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Introduction : Les inégalités scolaires en Suisse 
 
« Les élèves certes égaux en droit arrivent à l’école inégaux de fait » (Felouzis, 2009).  
 
Si l’école a pour fonction d’instruire et de socialiser les enfants qu’elle accueille, dans 
les sociétés démocratiques elle est également associée à l’objectif d’égale distribution des 
opportunités, qui suppose que la réussite dépende des dispositions et de l’effort de chacun et 
non de facteurs hérités tel que, par exemple, le niveau économique ou culturel de la famille 
(Becker, 2013). Néanmoins, les enquêtes internationales révèlent que les chances scolaires ne 
sont pas les mêmes selon les systèmes éducatifs dans lesquels évoluent les élèves. Certaines 
politiques sont donc plus profitables que d’autres, et contribuent plus ou moins à la production 
d’inégalités scolaires.  
Ce constat se vérifie également au niveau national suisse. Avec un système scolaire très 
diversifié, qui varie d’un canton à l’autre, « la Suisse offre un panorama très vaste » 
d’organisations éducatives (Felouzis, 2009), et constitue un observatoire privilégié pour la 
recherche. Les études comparatives ont permis aux chercheurs non seulement d’attester qu’en 
fonction des politiques éducatives en vigueur dans les différents cantons, les conditions de 
réussite et d’échec scolaire divergent, mais également de mettre en lumière les processus 
spécifiques aboutissant aux inégalités scolaires. Le canton de Vaud, en particulier, est 
identifié comme l’un des cantons parmi les plus inégalitaires. Son organisation en filières 
contribue, selon certains chercheurs, « à renforcer les inégalités d’acquis entre élèves à la fin 
de l’enseignement obligatoire » (Felouzis et Charmillot, 2017). Néanmoins, l’étude des 
inégalités scolaires ne peut se limiter à l’analyse des politiques, ni à celle des organisations 
scolaires. Il est également nécessaire de considérer d’autres facteurs tels les caractéristiques 
des établissements, ainsi que les pratiques et les représentations des acteurs de l’école.  
Ce travail de mémoire interroge l’articulation entre les processus d’orientation, et partant la 
sélection sur laquelle ils reposent, et la production des inégalités scolaires. Il se centre en 
particulier sur l’impact des attentes des enseignants1 envers leurs élèves. En partant du constat 
de la surreprésentation des enfants issus de l’immigration dans les filières les plus 
élémentaires du système scolaire de notre canton, il s’agit d’investiguer le champ de 
l’orientation à l’école primaire, en sollicitant le point de vue des l’enseignants. En confrontant 
                                                 
1 Pour faciliter la lecture du document, le masculin générique est utilisé pour désigner les deux sexes.  
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les apports de la recherche scientifique, notamment en science de l’éducation, aux discours de 
ces derniers, cette recherche interroge dans quelle mesure les attentes et les représentations 
des enseignants jouent un rôle dans l’orientation des élèves.  
Elèves issus de l’immigration et orientation dans les niveaux élémentaires 
L’immigration est un phénomène important de la réalité sociale suisse. En effet, selon 
l’office fédéral de la statistique (OFS), en 2014 presque 25% de la population résidente est 
étrangère (Annexe 1). Cela se reflète dans l’institution scolaire, toujours plus confrontée aux 
défis de la diversité culturelle. À la lumière des recherches actuelles (Dubet, 2001 ; Bonnéry, 
2006 ; Bonnéry, 2007) les enfants issus de l’immigration apparaissent plus touchés par 
l’échec scolaire. En effet, « dans son rapport de 2000 la CDIP relève que le taux de 
redoublement est nettement plus élevé chez les élèves d’origine étrangère que chez les élèves 
suisses. » (Mottet et Bolzman, 2009, pp. 8-9). De plus, à travers l’étude PISA (Programme for 
International Student Assessment) les chercheurs montrent que le statut migratoire a un 
impact sur les scores des élèves : les natifs obtiennent en moyenne 52 points de plus à 
l’évaluation que les migrants de première génération et « ceci toute chose égale par ailleurs, 
c’est-à-dire en neutralisant l’effet du niveau social, notamment » (Felouzis, Charmillot et 
Fouquet-Chauprade, 2009, p. 5). Ainsi, les élèves issus de l’immigration sont surreprésentés 
dans les filières à exigences élémentaires et sous-représentés dans les filières à exigences 
étendues (Annexe 2).  
Le canton de Vaud n’échappe pas à cette réalité. Avec son système filiarisé, ou « tracking », 
le système scolaire vaudois prévoit une sélection en 8e année d’école primaire. C’est-à-dire 
qu’après un cycle de transition d’une durée de deux ans (7e et 8e), les élèves sont orientés, en 
fonction de leur moyenne, dans deux voies : VP (voie prégymnasiale) et VG (voie générale). 
Ainsi classifiés, les élèves suivent différents programmes scolaires et ont différentes 
possibilités d’accès, aux études supérieures notamment. Les recherches actuelles affirment 
non seulement que la sélection scolaire est ségrégative et source d’inégalités (Felouzis et 
Goastellec, 2012), mais également que ce système filiarisé est un « outil de reproduction des 
inégalités sociales existantes » (Batruch, Autin, Bataillard, et Butera, 2017), qui pénalise les 
élèves socialement moins bien lotis. Par conséquent, suite au cumul de désavantages et de 
handicaps sociaux - « chômage, faible qualifications des pères, faible taux de travail des 
mères, familles plus nombreuses » (Dubet, 2001, pp. 101-102) - les élèves issus de 
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l’immigration se retrouvent prioritairement en voie générale (Ntamakiliro et Benghali 
Daeppen, 2016, p. 13). 
Se pose alors la question de ce qui entre en jeu dans la réussite scolaire, et par extension donc, 
dans l’orientation. Les caractéristiques de l’élève et son environnement familial sont  
certainement  les variables au plus fort pouvoir explicatif de la variance des résultats entre 
élèves à l’école primaire (Ntamakiliro et Benghali Daeppen, 2016). Néanmoins, certaines 
recherches attestent que parmi les origines des différences de performances entre élèves à 
caractéristiques égales, les différences produites par les composantes du système scolaire 
s’élèvent à 15% (Suchaut, 2007). C’est-à-dire que si on enlève les effets de la composition 
sociale de la classe, et les effets liés à l’établissement, une part importante reste pour l’effet 
enseignant (Annexe 3).  
Comme le préconisaient Rosenthal et Jacobson en 1971, selon le degré de croyance en sa 
réussite, l’enseignant a un impact sur les scores de l’élève (compris en termes de compétences 
et connaissances scolaires). L’effet Pygmalion à l’école qu’ils décrivent, est une « prophétie 
autoréalisatrice » qui provoque une amélioration ou une détérioration des performances d’un 
élève en fonction des attentes et des représentations que l’enseignant porte sur lui. Suite à ce 
constat, certains chercheurs se sont centrés sur ce qui relève de l’enseignant dans 
l’appréciation des élèves et ont démontré que le jugement de la prestation des élèves est 
affecté par certaines caractéristiques de ces derniers, notamment l’appartenance sociale, le 
physique, le sexe et la conduite (Bressoux et Pansu, 2003). La notation porte donc également 
l’emprunte des représentations et des attentes de l’enseignant qui l’effectue. Si l’on étend cet 
effet au champ spécifique de l’orientation, on peut questionner l’influence de l’enseignant 
dans la transition entre le primaire et le secondaire, et donc dans la sélection effective des 
élèves. À l’aube des nouvelles directives de la LEO, qui régit l’orientation dans notre canton, 
et qui impose la sélection au primaire uniquement sur les valeurs « chiffrées » des élèves 
(notes et moyennes), la notation est effectivement devenue le point central du processus 
d’orientation dans cette période charnière. Serait-il alors possible que par son appréciation, 
l’enseignant impacte la sélection des élèves en fonction des attentes qu’il développe à leur 
encontre? La perception des compétences scolaires des élèves issus de l’immigration, entre-t-
elle en jeu dans le processus de notation ? Les variables ethniques et culturelles influent-elles 
sur l’orientation, ou d’autres paramètres sont-ils dominants ? 
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Inégalités scolaires, origine sociale et origine ethnique : un débat théorique 
« L’école offre à tous les élèves les meilleures possibilités de développement, 
d'intégration et d’apprentissages, notamment par le travail et l’effort. Elle vise la 
performance scolaire et l’égalité des chances. […] de lui [à l’élève] permettre de 
s’insérer dans la vie sociale, professionnelle et civique » (Grand Conseil du Canton de 
Vaud, 2011). 
Et pourtant, selon Dubet, « la critique des injustices scolaires semble ne jamais avoir été aussi 
vive qu’aujourd’hui ». En Suisse comme en France, nous sommes tributaires d’une école 
« ouverte à tous », qui accueille tous les enfants, indépendamment de leur origine sociale et 
culturelle, les gardant en son sein pendant toute leur scolarité obligatoire. Selon cet auteur, 
pour palier au fait qu’elle ne puisse pas se défaire des élèves « moins aptes » à se conformer 
aux exigences qu’elle pose, elle opère une sélection continue  (Dubet, 2001), en orientant - 
notamment dans le canton de Vaud - les élèves dans différentes filières. Cependant, les règles, 
les codes et les attentes de ce système sont celles d’une culture  « générale » que l’école a 
adopté, en stipulant par là même sa suprématie par rapport aux autres. Si bien que « le chemin 
à parcourir pour s’approprier la culture scolaire n’est pas du tout le même selon qu’elle se 
trouve dans le prolongement de la culture familiale ou lui est au contraire étrangère » 
(Perrenoud, 1998). Est-il donc inévitable que les élèves issus de l’immigration soient le public 
le plus touché par les difficultés scolaires, et cela justifie-t-il également qu’ils aient de moins 
bonnes performances que les autochtones ? La question est de savoir si leurs difficultés 
dépendent de leur appartenance ethnique ou si le niveau socio-économique de leurs parents 
joue également un rôle. 
Plusieurs auteurs se sont penchés sur la question en étoffant le débat et, en proposant 
différents pôles d’observation, ils parviennent à différentes explications. 
Si autrefois l’origine sociale influençait la scolarité des enfants, maintenant l’ethnicité a 
tendance à se « substituer », selon Dubet, au langage de classe. Selon lui, « on observe 
aujourd’hui une « ethnicisation » des relations scolaires. Les élèves issus de l’immigration 
apparaissent comme un problème et le langage « ethnique » s’impose peu à peu, souvent en se 
substituant au langage de classe. Là où on parlait des « enfants d’ouvriers » pour désigner les 
publics « difficiles » de l’école, on parle désormais de « jeunes issus de l’immigration » 
(Dubet, 2001, p. 101). Néanmoins, selon cet auteur, l’appartenance à la classe sociale reste la 
variable la plus explicative des difficultés scolaires des enfants immigrés. Il affirme en effet 
que la comparaison des carrières et des performances des élèves issus de l’immigration avec 
celles des élèves d’origine française, indique que, toutes choses égales par ailleurs, le critère 
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ethnique ne joue aucun rôle alors que le poids des éléments tenant à l’origine sociale des 
élèves est considérable (Dubet, 2001).  
Dans son article Les élèves étrangers au cœur de la question pédagogique, la sociologue 
Suisse Geneviève Mottet (2008) expose comment les acteurs de l’école ont contribué à la 
« construction collective » d’une nouvelle « catégorie-problème ». En voulant mettre en avant 
les spécificités et les difficultés des jeunes issus de l'immigration, on a abouti à une 
identification immédiate et automatique entre immigration et problèmes scolaires. L’élève 
« étranger » est devenu « une catégorie de pensée et d’action publique ». Ainsi, la plupart des 
gens pensent que les élèves « étrangers » ont plus souvent des difficultés à l’école que les 
autochtones et les enseignants donnent régulièrement pour cause l’origine étrangère des 
élèves (Mottet, 2008). François Dubet va plus loin et défend l’idée que la reconnaissance de 
difficultés, ce qu’il nomme la « discrimination positive », entraîne nécessairement une 
hiérarchisation des cultures avec un sentiment de supériorité, qui amène à imputer la réussite 
scolaire au mérite de l’école et l’échec de ces élèves à leur culture ou ethnie. Pour cet auteur 
donc, l’ethnicisation est une manière de fermer les yeux sur les causes sociales (Dubet, 2001). 
Tel est également le diagnostic de Walo Hutmacher (1993) qui observe un certain malaise de 
la part des enseignants à se référer de manière explicite aux classes sociales. 
Néanmoins, d’autres chercheurs ont focalisé leurs recherches sur la dimension ethnique et, en 
l’isolant de la variable « classe sociale », ils ont tenté de mettre en lumière ses effets.  
Parmi les recherches actuelles, citons par exemple, le travail de Barbara Fouquet-Chauprade 
et collègues (2016).  En jouant avec la variable ethnique, ces chercheurs démontrent qu’elle 
est directement corrélée à la réussite scolaire (Annexe 4). En effet, les résultats systématisés 
dans le tableau en annexe montrent une forte corrélation entre probabilité d’être scolarisé dans 
une filière à exigence élémentaire et la génération. Ainsi, en mobilisant la variable génération 
1 par exemple, on peut voir qu’un enfant immigré de première génération a 1.590 fois plus de 
chances de se retrouver dans une filière à exigence élémentaire qu’un enfant natif. 
Dans le but d’approfondir cette problématique, avec leur ouvrage « L’école et l’élève 
d’origine étrangère » paru en 2009, Geneviève Mottet et Claudio Bolzman mettent en lumière 
les changements relatifs aux questions pédagogiques, en se concentrant sur les élèves ayant 
une origine étrangère et sur la manière dont ces derniers sont devenus « objets de discours » 
(Mottet & Bolzman, 2009, p.13). Dans cette étude longitudinale, les auteurs analysent la 
question des jeunes d’origine étrangère, en ciblant leurs recherches sur le contexte genevois 
ce qui nous permet de faire des liens pour appréhender cette problématique dans d’autres 
cantons, notamment le canton de Vaud. Les chercheurs constatent que les difficultés scolaires 
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et comportementales des élèves apparaissent de plus en plus souvent dans les discours publics 
comme étant liées à l’origine « ethnique » des élèves. On assisterait donc à « l’apparition 
d’une « ethnicisation » de la question pédagogique notamment lorsqu’il s’agit de l’échec 
scolaire » (Mottet & Bolzman, 2009, p. 26). Afin d’expliciter la notion d’« ethnicisation » les 
auteurs reprennent la définition de Simon qui définit ce phénomène  comme « un ensemble de 
traits relativement objectifs ou du moins objectivables, partagés par une pluralité d’individus 
et les constituant à leurs propres yeux et aux yeux des autres en collectivité particulière et, en 
même temps, comme la conscience commune d’appartenir à cette collectivité. L’ethnicité 
comprend des critères comme la langue, la religion, la race etc. » (Mottet et Bolzman, 2009, 
pp. 26-27). 
Les auteurs constatent que l’utilisation des termes comme « hétérogénéité », « élèves 
différents » ou encore « pédagogies différenciées » s’est amplifiée au cours de ces dernières 
années dans le contexte scolaire. Les liens entre l’échec scolaire et l’origine culturelle des 
élèves se sont également étendus se substituant en grande partie à la catégorie sociale. Cette 
dernière serait devenue une explication « tabou », non-pertinente pour prendre en compte les 
inégalités scolaires.  Les auteurs parlent donc de « révolution copernicienne » puisque « la 
question de l’étranger dans les années 60-75 gravitait autour de la question des rapports 
sociaux des classes, alors qu’aujourd’hui on observe exactement le contraire. » (Mottet et 
Bolzman, 2009, p. 191).  
Vers quel pôle nous mène le terrain ? 
Selon ces chercheurs, donc, il semblerait que le monde ne soit plus pensé aujourd’hui 
de manière hiérarchique, avec les classes sociales pour expliquer, de manière systématique, 
les inégalités et qu’il soit plus d’actualité de penser le monde de manière morcelée en se 
ciblant à chaque fois sur des explications spécifiques qui peuvent être, par exemple, liées à la 
question de l’origine culturelle. Cependant, il ressort de nos données, recueillies en 
questionnant des professionnels exerçant en 7e et 8e HarmoS, beaucoup plus d’éléments 
faisant référence à la position sociale de l’élève qu’à son origine. Le caractère étranger de 
l’élève impacte l’orientation, selon les enseignants, mais il n’est pas déterminant en soi. Les 
personnes interviewées rapportent, en outre, que l’implication des parents dans la scolarité de 
leur enfant, ainsi que leur statut socio-économique sont des variables beaucoup plus 
explicatives des différences d’orientation entre élèves que ne l’est leur origine ethnique. Il est 
donc difficile de se situer  au niveau des paradigmes théoriques actuels. Cela est certainement 
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lié au fait que ces deux variables, niveau socio-économique et origine culturelle, se croisent. 
De plus, elles se croisent différemment dans la lecture que font les acteurs (ici les 
enseignants) des inégalités sociales, des analyses qui en sont faites par les chercheurs. Il est 
probable, comme le soulignent Fabrice Dhume et ses collègues, que la catégorisation ethnique 
est confondue au sein de la catégorisation sociale, en ce sens que les enseignants considèrent 
les populations issues de l’immigration comme partie intégrante des classes populaires 
(Dhume, Dukic, Chauvel, Perrot, 2011). 
Néanmoins, attribuer l’échec scolaire au statut socio-économique ou à l’origine ethnique 
n’est-ce pas en quelque sorte déresponsabiliser les acteurs scolaires (entre autres, les 
enseignants) de leur potentielle influence ? (Dubet, 2011). Et compte tenu du rôle attribué à 
l’institution scolaire par nos sociétés méritocratiques, de réduire la responsabilité de l’école ?  
Voilà qui situe notre travail non pas du côté de l’orientation spécifique des élèves étrangers, 
mais de l’orientation de tous les élèves, avec l’étude des paramètres que les enseignants 
évoquent comme facteurs influençant l’orientation : les parents et le milieu socio-
économique.  
Dans une première partie, cette recherche contextualise les enjeux de l’orientation au cycle 
d’orientation du point de vue de l’enseignant, et met en exergue le processus d’orientation à 
travers ses composantes fondamentales. Dans une deuxième partie, elle analyse le sentiment 
de ces professionnels relatif à leur influence sur l’orientation élèves. A travers leurs récits, se 
donnent à voir les méandres de l’enseignement au cycle d’orientation, les supports de la 
sélection, ainsi que les marges de manœuvre que se créent les acteurs du système scolaire face 
à cet enjeu.  
Investiguer l'orientation scolaire: une recherche qualitative multisites  
L’objectif de cette recherche était initialement d’appréhender « l’awareness », c’est-à-
dire la sensibilité des enseignants de 7e et 8e HarmoS, face à leur influence dans l’orientation 
des élèves issus de l’immigration. En partant du constat des inégalités existantes au sein des 
filières du secondaire I, qui voient les élèves étrangers bien plus nombreux dans les divisions 
inférieures du système scolaire vaudois, nous envisagions de questionner les enseignants au 
sujet de leurs attentes par rapport à ces élèves en particulier. Le but était d’évaluer leur 
sentiment de responsabilité face à cette réalité. Néanmoins, en orientant la recherche sur la 
question de l’origine culturelle ou ethnique, l’émergence éventuelle d’autres paramètres 
entrant en jeu dans la sélection (peut-être avec un pouvoir explicatif dans la situation que nous 
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retenions comme point de départ), était limitée. Sur la base de ces réflexions, alimentées par 
la revue de la littérature à ce sujet, la question de recherche retenue concerne tous les élèves 
du cycle d’orientation, sans distinction entre suisses et étrangers : les enseignants ont-ils le 
sentiment d’influencer l’orientation des élèves ?  
Le but est donc de comprendre si les enseignants pensent impacter l’orientation de leurs 
élèves. S’agissant d’une impression, il est nécessaire de mettre en exergue les représentations 
et les perceptions des acteurs scolaires en question, en les interrogeant sur leur pratique 
enseignante. Il a tout d’abord été question d’établir les dimensions, et leurs concepts 
respectifs, sur lesquelles formuler des questions. Avec ces dernières, une grille d’entretien 
« en entonnoir » (avec des questions d’ordre général en premier, puis des questions plus 
particulières) a été réalisée. Cela nous a permis d’obtenir d’une part des informations globales 
sur la structure du cycle d’orientation, son organisation et les différentes modalités de prise en 
compte de cette dimension, et d’autre part des apports plus spécifiques tels que les modes 
d’enseignement et d’évaluation, les représentations des différences entre élèves, ainsi que les 
leviers de l’orientation les plus importants aux yeux des enseignants.  
L’intérêt de la recherche n’étant pas la représentativité des résultats, mais l’identification des 
aspects communs et des divergences dans les discours d’enseignants exerçant dans les mêmes 
degrés, nous avons opté pour la méthode de sondage déterminé par les répondants 
(échantillonnage boule de neige). Les participants sont donc des enseignants du cycle 
d’orientation. Une grande majorité d’entre eux sont au bénéfice d’une maîtrise de classe, et 
enseignent dans ces divisions depuis plus de dix ans. Sur les onze personnes entendues, neuf 
ont connu l’orientation avant le passage à la LEO. 
Les données ont été récoltées à l’aide d’entretiens semi-directifs, effectués auprès de onze 
enseignants d’établissements vaudois différents, entre novembre 2016 et février 2017. Deux 
de ces entretiens sont exploratoires. Ils ont permis de tester notre outil (grille, Annexe 5) et de 
le valider. Ils ont été réalisés avec des enseignants du cycle d’orientation de collèges qui n’ont 
pas été spécifiquement choisis pour la recherche. Cependant, les données recueillies ont été 
traitées et utilisées dans le cadre de l’analyse. Les entretiens ultérieurs ont été conduits auprès 
d’enseignants exerçant en 7e et 8e HarmoS au sein d’établissements spécifiquement choisis. 
En effet, pour pouvoir apprécier d’éventuelles différences dans les discours en fonction du 
milieu, les écoles ont été sélectionnées par rapport à leurs caractéristiques sociologiques. Le 
choix des établissements repose donc sur une recherche d’informations effectuée, au 
préalable, directement sur le terrain. En questionnant les professionnels y exerçant, 
(concierges, directeurs et enseignants), à travers des indices comme le prix des loyers de la 
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commune de l’école et des communes limitrophes, le lieu de destination des vacances des 
élèves, ou le taux annuel de demandes d’aide financière effectuées par les parents à l’occasion 
des sorties de classe ou des camps, nous sommes parvenus à dresser le portrait socio-
économique des établissements approchés et nous en avons sélectionné trois 
géographiquement distincts. La première, « La Fauvette »2, se situe dans une ville caractérisée 
par un niveau socio-écconomique élevé, avec de larges différences culturelles dues à la 
présence de nombreux expatriés ; avec un niveau socio-économique moyen/élevé, « Les 
Sallines »3 est le deuxième établissement choisi. Culturellement peu différencié et avec un 
faible taux d’élèves issus de l’immigration, il se situe en campagne, à la croisée de plusieurs 
villes ; « La Clergère »4, enfin, caractérisée par un niveau socio-économique faible, beaucoup 
de différences culturelles et beaucoup d’ « étrangers », est la troisième école retenue dans 
notre étude.  
La mise en saillance des points communs, ainsi que les divergeances entre les discours des 
enseignants a signé le début du traitement des données récoltées. Selon la méthode de 
l’analyse thématique, celles-ci ont été organisées en fonction des thèmes établis. Tel un récit, 
qui se veut le plus fidèle possible aux discours reccueillis, nous présentons et discuttons, ci-
dessous, les résultats obtenus. 
  
                                                 
2 Nom fictif 
3 Nom fictif  
4 Nom fictif 
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Première partie : l’orientation, un enjeu pour les élèves et pour les 
enseignants  
1.1 Le cycle d’orientation et ses publics  
Le canton de Vaud est l’un des cantons suisses ayant adopté le système scolaire a 
« filières séparées » (Ntamakiliro et Benghali Daeppen, 2016). À la fin de l’école primaire, les 
élèves vaudois sont répartis - en fonction de leurs résultats - dans différents types de classes, 
ayant « pour chacun des enseignants, une grille horaire, un plan d’étude et des moyens 
d’enseignement propres » (Ntamakiliro et Benghali Daeppen, 2016, p. 8). La sélection est 
l’aboutissement d’un cycle d’orientation qui débute en 7e année et se termine en 8e. 
Considérée comme une sorte de « répétition générale » (entretien no 1, homme, cinquante-
deux ans, vingt-cinq ans d’expérience, trois ans d’exercice au cycle d’orientation, collège 
« La Fauvette ») où l’on prépare les élèves en abordant les thèmes sur lesquels ils seront 
évalués l’année suivante, la 7e est en quelque sorte « formative » et ne peut pas être redoublée. 
La 8e, quant à elle, porte la fonction sélective. C’est-à-dire qu’à son issue, les élèves sont 
placés en sections, relativement à des moyennes obtenues par les résultats des évaluations au 
long de l’année, couplées - à hauteur de 30% - à la note des ECR (épreuves cantonale de 
référence qui ont lieu fin avril, début mai). Avec un total minimum de 20 points pour le 
premier groupe (somme des moyennes de français, mathématiques, allemand et sciences) et 
un total de 13 points et demi pour le deuxième groupe (géographie, histoire et anglais), l’élève 
est orienté en voie prégymnasiale (VP). Cette filière offre un enseignement permettant 
l’obtention du certificat d’études secondaires donnant accès au gymnase. Il s’agit donc de la 
voie la plus prisée socialement, car elle permet d’effectuer des études supérieures et 
d’envisager aller à l’université. Les élèves qui ne remplissent pas les conditions d’accès à la 
voie VP, qui ne parviennent pas à totaliser 20 points de moyenne pour le premier groupe de 
branches enseignées et 13 points et demi pour le deuxième groupe, sont orientés en voie 
générale (VG) » (Etat de Vaud, 2015, p. 23). Dans cette deuxième voie, l’enseignement 
dispensé est différencié en deux niveaux, mais seulement pour les disciplines principales 
(français, mathématiques et allemand) : le niveau de base I et le niveau supérieur II, avec la 
possibilité de basculer de l’un à l’autre en fonction des moyennes obtenues à la fin du premier 
semestre de la 9e année (Ntamakiliro et Benghali Daeppen, 2016). Cette filière débouche sur 
les apprentissages et les écoles professionnelles.  
 
 
15 
Bien que le système scolaire vaudois ait prévu plusieurs possibilités de raccordement, 
notamment par des « passerelles » permettant le passage entre les différentes filières, l’enjeu 
de la sélection est important car la fréquentation de l’une ou de l’autre voie détermine le 
parcours et le choix professionnel des élèves. De part l’ingénuité qui caractérise leur jeune 
âge, selon les enseignants une grande majorité des élèves vise la voie prégymnasiale, et cela 
indépendamment de leurs aspirations futures, de leurs compétences et parfois même de leurs 
résultats :  
« je pense que les élèves ont envie quand même de tous réussir. Mais tous ne sont pas 
conscients » (entretien no 8, femme, vingt-cinq ans, cinq ans d’expérience, cinq ans d’exercice 
au cycle d’orientation, collège « Les Sallines »).  
Ce constat contraste avec la littérature, notamment avec les travaux de Boudon et de ses 
collègues. Ce sociologue démontre, en effet, comment les élèves construisent leurs aspirations 
scolaires en fonction de leur « position sociale » (Boudon, Cuin, Massot, 2000, p. 44). À 
travers la théorie des groupes de références, il atteste que la famille définit « le statut que le 
jeune peut légitimement chercher à obtenir » (Boudon, 2015, p. 537) en référence à son 
propre statut. Des parents ouvriers ont l’espoir de voir leur enfant obtenir un CFC, ou une 
maturité professionnelle, par exemple, ce qui dépassera raisonnablement - en termes de coûts 
- leur niveau et contribuera à l’élévation de leur position sociale. Des attentes bien différentes 
constituent l’espoir des parents cadres, par exemple, qui voient leur enfants au haut de 
l’échelle sociale. De la sorte, l’intérêt de l’élève est déterminé « à partir du statut provisoire 
que sa famille lui confère » (Boudon, 2015, p. 537). Si bien que « une fille d’instituteur aura 
facilement l’impression d’avoir réussi si elle devient elle-même professeur dans le secondaire, 
cela ne sera pas le cas pour le fils d’un professeur ». Si l’on étend cette logique à l’orientation 
au primaire, un fils d’ouvrier se sentira légitime dans la VG, niveau II, mais certainement pas 
le fils d’un enseignant. Devant atteindre au moins un statut social « aussi enviable » que celui 
de sa famille, celui-ci ne se sentira à sa place qu’en VP. Selon Boudon, comme il n’existe pas 
de façon objective de déterminer le statut de destination qu’il est bon de rechercher, le statut 
d’origine s’impose presque de lui-même comme un point de repère naturel » (Boudon, 2015, 
p. 537). L’auteur atteste en outre que lors d’une transition, les choix sont opérés en fonction 
des frais et des risques qui y sont associés. C’est-à-dire qu’en fonction des possibilités dont il 
dispose (en termes de moyens à disposition, tels que la possibilité de bénéficier de cours 
privés ou de répétiteurs, par exemple), un élève appréhende différemment son orientation. 
Ainsi, si pour un élève les probabilités de réussir la VP sont faibles, l’hésitation face à celle-ci 
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sera majeure que si ses chances sont bonnes. Il visera la voie qui lui garanti le plus de 
sécurité, en l’occurrence la VG. L’hésitation sera par ailleurs « d’autant plus  grande que les 
coûts sont plus grands » (Boudon, 2015, p. 538). Or, les coûts sont susceptibles d’être plus 
importants pour les familles défavorisées, ce qui expliquerait également que, dans le système 
scolaire étudié, l’élève issu d’un milieu socio-économique moins élevé soit moins susceptible 
de tenter d’aller en VP, « même si ses chances sont égales » (Boudon, 2015, p. 538). 
La sélection comporte également des implications plus « pratiques » et plus immédiates, qui 
peuvent être source de tensions chez l’élève. Par exemple, jusque là tous réunis, les élèves se 
préparent à être séparés en fonction de leur niveau respectif. Pour certains enseignants  
l’imminente séparation est indispensable. Ils affirment, en effet, que l’évolution dans un 
contexte aussi diversifié est néfaste pour les élèves plus faibles, et témoignent du mal être et 
de la souffrance de ceux-ci (toujours plus confrontés à l’échec) face à la réussite de leurs 
camarades (entretien no 5 et no 9).  Ces propos contrastent avec les résultats scientifiques qui 
démontrent que cette variété de niveau est une sorte de levier pour les élèves les plus faibles, 
leur permettant de progresser. Stimulés et entraînés par les élèves plus scolairement avancés, 
ceux-ci sont en effet davantage sollicités en situation d’hétérogénéité, et obtiennent de 
meilleurs résultats qu’en situation d’uniformité de niveau (Duru-Bellat, 2003). De plus, le 
niveau d’attente de l’enseignant risque d’être moins élevé dans les classes homogènes et 
faibles. Cela a pour conséquence une baisse des objectifs pour ces élèves, et donc une marge 
de progression limitée (Duru-Bellat, 2003). En revanche, l’hétérogénéité induit un niveau 
soutenu, favorable aussi bien aux élèves avancés qu’aux élèves les plus faibles. En dépit de 
cela, la 8e année est pour tous les élèves leur dernière expérience d’hétérogénéité scolaire. La 
« filiérisation » contribuera ensuite à l’homogénéisation des classes de degrés ultérieurs. 
Cependant, une évidente scission au sein de la classe apparaît bien avant l’orientation. Le fait 
de devoir être orienté conduit effectivement l’élève non seulement à se comparer aux autres, 
mais aussi à se projeter sur le regroupement ultérieur par filière. Cette anticipation a des 
répercussions sur le processus de socialisation des enfants qui vont se regrouper avec les 
individus qu’ils estiment retrouver dans leur même division. Deux « clans » se créent alors, 
déjà en 7e année :  
« le clan des élèves qui ont envie d'aller en VP, et le clan des élèves qui euh… savent que de 
toute façon ils y arriveront pas (…) (entretien no 10, femme, vingt-cinq ans, trois ans 
d’expérience, trois ans d’exercice au cycle d’orientation).  
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De plus, le poids de la sélection pesant sur chaque note (donc sur chaque épreuve), certains 
enfants sont victimes d’effets somatiques : 
« y a tellement d’enfants qui sont dans un mal-être, justement à cause de cette orientation » 
(entretien no 8, femme, vingt-cinq ans, cinq ans d’expérience, cinq ans d’exercice au cycle 
d’orientation, collège « Les Sallines »).  
Les enseignants observent que, dès le début du cycle d’orientation, plusieurs élèves se 
plaignent « d’avoir des maux de ventre, d’avoir des maux de tête » (entretien no 9). Certes, le travail 
scolaire à fournir est important  et le système de points angoissant : 
« quand on compare l'agenda d'un enfant de onze ans et demi, en 8e année, avec celui d'un 
enfant de 14 ans qui est en 10e déjà et qui a été orienté en voie prégymnasiale, y a pas photo! 
L'agenda du petit est beaucoup plus chargé que celui de l'adolescent » (entretien no 1, homme, 
cinquante-deux ans, vingt-cinq ans d’expérience, trois ans d’exercice au cycle d’orientation, 
collège « La Fauvette »). 
Mais les professionnels entendus rapportent que les attentes des parents impactent 
considérablement le bien-être des enfants, et constituent la tension majeure de ces deux 
années du primaire. En effet, avec l’enjeu de la sélection en plus, la promotion de l’élève en 9e 
focalise les aspirations de ses géniteurs. Or, à cet âge là, les enfants sont encore désireux de 
faire plaisir à leurs parents  (entretien no 1), et ils sont particulièrement réceptifs à ce genre 
d’attentes. Ils se voient donc contraints d’obtenir des résultats pour être orientés 
conformément à ce que l’on attend d’eux, inquiets surtout de ne pas décevoir. Les enseignants 
témoignent donc d’une grande responsabilité face à laquelle sont placés les apprenants en 8e 
HarmoS, et décrivent un climat de tension perceptible tant à l’intérieur de l’école, qu’à 
l’extérieur de ses murs (entretien no 2) ; (entretien no 9).  
Néanmoins, au-delà des aspects saillants relatifs au vécu de l’orientation par les élèves, que 
sait-on de l’orientation du point de vue de l’enseignant. Que veut dire enseigner en 7e et 8e 
HarmoS ?   
L’âge d’or des élèves 
A l’unanimité, tous les interviewés s’engagent dans la réponse à cette question en 
définissant la 7e et la 8e HarmoS comme une étape caractérisée par des pressions. Que l’on 
évoque la charge de travail, le cadre rigide et contraignant, ou les interventions des parents, 
que les enseignants dépeignent comme toujours plus insidieuses (entretien no 2), la transition 
entre l’école primaire et l’école secondaire est perçue comme une étape « stressante » 
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(entretien no 2; entretien no 3; entretien no 9). Cependant, la majorité des enseignants 
sollicités ont délibérément choisi d’exercer dans cette division. Pour motiver ce choix, ils 
évoquent principalement deux raisons : l’âge des élèves et la matière à enseigner. A dix, onze, 
douze ans, « ils ont faim, ils ont envie d’apprendre » (entretien no 1, homme, cinquante-deux ans, 
vingt-cinq ans d’expérience, trois ans d’exercice au cycle d’orientation, collège « La Fauvette »), ou 
encore, « quoi que vous leur proposiez, ils sont contents » (entretien no 2, femme, quarante-sept ans, 
vingt ans d’expérience, deux ans d’exercice au cycle d’orientation, collège « La Fauvette »). Les 
enseignants affirment avoir à faire à des enfants intéressés, curieux et déjà autonomes :  
« c’est les 7e/8e que j’aime le plus. Parce qu’ils sont un peu plus autonomes, on a moins besoin 
d’éveiller aussi » (entretien no 8, femme, vingt-cinq ans, cinq ans d’expérience, cinq ans 
d’exercice au cycle d’orientation, collège « Les Sallines »). 
Il s’agit donc d’enfants assez vifs pour aborder des thèmes un peu plus approfondis et pour 
s’engager dans une réflexion (entretien no 1). Ces considérations mènent les interviewés à 
définir l’enseignement dans ces classes intéressant, non seulement par rapport aux contenus, 
mais également du point de vue des échanges qui s’y réalisent. 
Plusieurs maîtres, particulièrement ceux qui détiennent la maîtrise de classe, avouent - en 
outre - développer un lien particulier avec leurs élèves. Ils relatent que l’« on s’attache 
énormément » (entretien no 1). Selon leurs dires, l’enjeu de l’orientation d’une part et la durée 
de ce cycle d’autre part, contribuent à l’émergence d’une relation importante caractérisée par 
le partage des angoisses et des tensions liées à ces années décisives. « C’est d’une violence 
émotionnelle pour eux, et donc ça s’impacte sur nous» (entretien no 9), « c'est très difficile à 
expliquer, c'est au niveau du ressenti » (entretien no 2). Dans ce lien étroit, si les enseignants 
perçoivent les tensions de leurs élèves, réciproquement, les enfants sont à leur tour aptes à 
percevoir l’état de stress de leurs maîtres et de se voir d’autant plus désemparés dans cette 
période d’incertitude. C’est pourquoi, certains enseignants (les plus attentifs à l’importance du 
climat de classe et de la qualité de la relation entre maître et élève), affirment s’évertuer à 
tenter de dissimuler leur propre inquiétude pour ne pas la transmettre à leurs élèves (entretien 
no 8).  
L’enseignement spécifiquement en 7e et 8e relève donc principalement d’un choix basé sur les 
caractéristiques du public auquel on va être confronté, puis de la consistance de la matière à 
transmettre. L’enjeu de l’orientation n’est apparemment pas l’une des principales dimensions 
retenues dans le choix d’exercer dans ces divisions. Effectivement, une seule personne sur les 
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enseignants interviewés a affirmé avoir choisi le cycle d’orientation pour aider les élèves dans 
ces années charnières, en déclarant :  
«  c'est une année importante donc j'avais envie d'être une chance pour les élèves, pour pouvoir 
les aider (…) à ce qu’ils se rendent compte de l'importance de cette année là et pis à les booster 
pour qu'ils réussissent quoi » (entretien no 10, femme, vingt-cinq ans, trois ans d’expérience, 
trois ans d’exercice au cycle d’orientation). 
L’hétérogénéité 
La deuxième caractéristique récurrente dans les discours recueillis pour décrire ces 
années du primaire, est la multiplicité. En effet, l’orientation (en tant que processus de 
sélection des élèves) sous-tend une diversité de profils, car aucune sélection ne serait 
envisageable autrement. Travailler au cycle d’orientation c’est donc être confronté à 
l’hétérogénéité. Comme amorcé plus haut,  en 7e et 8e les classes sont composées d’élèves 
présentant différents niveaux alors que le programme établi demeure le même pour tout le 
monde. Les enseignants rapportent alors que certains élèves nécessitent un suivi conséquent et 
de nombreuses explications, et d’autres risquent de s’ennuyer tant les tâches leur paraissent 
aisées. 
« on arrive en fin de 8e avec des classes qui sont très hétérogènes, donc certains qui ont, si on 
veut dire, lâché l’école ou qui sont complétement largués, et ceux qui sont hyper performants 
parce que vraiment ils veulent aller en P » (entretien no 7, homme, trente-sept ans, dix ans 
d’expérience, dix ans d’exercice au cycle d’orientation, collège « La Fauvette »).  
L’un des enjeux fondamentaux, selon les enseignants, est de tenir compte de cette diversité 
dans la transmission des contenus :  
« je dirais que la 7e et la 8e c’est travailler en classes hétérogènes en essayant de donner à 
manger à tous, ce qui n’est pas toujours facile » (entretien no 6, femme, quarante-deux ans, 
vingt ans d’expérience, dix-neuf ans d’exercice au cycle d’orientation, collège « Les Sallines »).  
Enseigner, ici, signifie donc élaborer des objectifs presque individuels (pour chaque élève) 
tout en suivant le programme prédéfini par le plan d’étude roman (PER). Pourtant, pour la 
quasi totalité des interviewés (à l’exception d’une personne), la différenciation permanente est 
« une chimère ». En raison du programme particulièrement dense et condensé qui caractérise 
ces deux années, il n’est pas envisageable d’opérer de distinction importante, ni d’adapter 
constamment le programme aux différents niveaux des élèves. Certes, en fonction du budget à 
disposition de l’établissement, des appuis sont organisés pour les élèves plus faibles. Mais à 
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raison de deux périodes de soutien par semaine pour les établissements les mieux dotés, ceux-
ci se sont raréfiés, aux dires des enseignants, après la réforme de 2013, qui voit la nouvelle loi 
sur l’enseignement obligatoire LEO remplacer l’ancien système EVM (école vaudoise en 
mutation) et dont nous évoquerons les principaux changements relatifs à l’orientation dans les 
chapitres suivants.  
« On aimerait avoir beaucoup plus d’appuis. Ça c’est vraiment une nécessité » (entretien no 5, 
femme, cinquante-et-un ans, trente ans d’expérience, vingt-huit ans d’exercice au cycle 
d’orientation, collège « La Clergère »).  
Ce besoin s’observe notamment dans les établissements à niveau socio-économique plus 
faible, avec beaucoup d’élèves issus de l’immigration. Débordés par la tâche que génère 
tant de diversité dans les classes, les enseignants affirment qu’il est impossible de faire du 
bon travail : 
« avec le nombre et pis la difficulté des niveaux, y a trop de différence » (entretien no 5, femme, 
cinquante-et-un ans, trente ans d’expérience, vingt-huit ans d’exercice au cycle d’orientation, 
collège « La Clergère »).  
Chacun des établissements choisis dans notre dispositif de recherche dispose d’une classe à 
effectif réduit, proposée aux élèves présentant de grandes difficultés scolaires. Un 
enseignant spécialisé y exerce, et le programme est individualisé en fonction des niveaux et 
des besoins particuliers. Malgré cela, les enseignants défendent fermement la conviction 
qu’une classe « spéciale » ne suffit pas et expriment, plus ou moins virulemment,  
l’exigence de bénéficier de ce type de soutien pour tous les niveaux du primaire (entretien 
no 5). Soulignons ici l’agacement de certains enseignants au sujet des changements opérés 
sur ce point, par le passage à la LEO. En effet, la nouvelle loi s’inscrit dans une politique 
visant à bannir la stigmatisation des élèves à besoins particuliers (allophones et/ou issus de 
l’immigration, mais aussi dyslexiques, dysorthographiques, etc) ou présentant des 
difficultés spécifiques. Elle envisage donc un système plus intégrant, où la classe est en 
mesure d’accueillir tous les élèves (LEO, 2011), mêmes ceux qui jadis étaient orientés en 
école spécialisée (entretien no 1). Néanmoins, selon les enseignants, les moyens mis à 
disposition des établissements ne sont pas adaptés à ce genre de situation. Et ils 
s’accordent en stipulant que, par cette mesure, la nouvelle loi ne rend pas service aux 
élèves les plus faibles. En effet, un grand nombre d’enfants se retrouvent en classe avec un 
niveau nettement inférieur à la moyenne, mais pas assez faible pour bénéficier d’un suivi 
en classe à effectif réduit. Les écarts se creusent ainsi entre les membres d’une même 
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classe en défaveur des plus faibles qui sont incapables de suivre le programme d’un niveau 
aussi soutenu. Un programme allégé leur est donc accordé, mais la réduction des objectifs 
est déterminante pour leur orientation. Ces élèves ne seront pas orientés en voie 
prégymnasiale. 
Mais, l’hétérogénéité à laquelle doivent faire face les enseignants ne se réduit pas à la 
disparité des niveaux entre élèves. Celle-ci dissimule en effet d’autres particularités comme la 
différence de langue, de culture et d’origine. Ces caractéristiques, moins évidentes, impactent 
pourtant les performances des élèves et contribuent tout autant à leur orientation.  
Les différences linguistiques et les différences de culture  
Nous l’avons souligné, la Suisse étant un pays d’immigration, tout enseignant du 
canton de Vaud se retrouve, au moins une fois dans sa carrière mais souvent à chaque 
nouvelle rentrée avec, dans sa classe un ou des élèves non francophones.  
Pour les élèves allophones, un programme de français intensif (CIF) est mis en place dans les 
trois établissements sélectionnés. Les enfants en question bénéficient donc d’un soutien leur 
permettant d’acquérir les bases de français. Mais cette ressource ne dure que deux ans, à partir 
de l’arrivée de l’élève dans le collège, « pis après ils sont dans les classes » (Entretien no 8). 
On peut se demander si ce laps de temps est suffisant pour considérer que la barrière de la 
langue a été levée, et pour garantir à l’élève un parcours scolaire autonome. Néanmoins, 
comment l’enseignant s’y prend-il une fois l’élève allophone en classe ? Adapte-t-il ses 
contenus, ses explications ? Tous les enseignants entendus répondent tenir compte des 
difficultés de ces élèves, dans leur pratiques. Ils attestent toutefois que ceux-ci n’ont pas les 
mêmes opportunités que les autres, et que les solutions proposées ne suffisent pas toujours à 
égaliser les niveaux:  
« malheureusement l’orientation pour eux bein… c’est un peu plus… ils ont moins de chance. 
Ça c’est sûr quoi » (entretien no 8, femme, vingt-cinq ans, cinq ans d’expérience, cinq ans 
d’exercice au cycle d’orientation, collège « Les Sallines »).  
S’ils reconnaissent la difficulté face à la langue d’enseignement comme un obstacle dans la 
scolarité, selon les enseignants sollicités la culture et l’origine de l’élève n’en sont pas des 
paramètres déterminants. Pourtant, la littérature à ce sujet expose qu’au delà de la langue 
parlée dans l’établissement, le langage adopté par l’école et la culture qu’elle véhicule 
constituent également une entrave à la réussite scolaire. Ainsi, que l’on soit allophone ou que 
l’on parle la langue du pays, la capacité à comprendre et à adopter les normes scolaires peut 
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être source de différences entre les élèves. L’école possède une culture définie et un langage 
propre, auxquels tous les acteurs doivent non seulement se soumettre, mais également adhérer 
pour pouvoir réussir. En effet, tout comme il n’est pas envisageable d’accomplir sa scolarité 
sans souscrire aux nombreuses normes que l’école impose et sans adopter les valeurs du 
système, il n’est pas possible d’obtenir de bons résultats en mobilisant un autre « code », 
comme le dirait Bernstein, que celui de l’institution. Or, comme l’attestent les travaux de ce 
sociologue, le langage adopté par l’école est un langage déterminé, qui n’est pas le langage 
parlé par la totalité des élèves, et qui peut être à l’origine d’inégalités. L’auteur montre que 
l’on y préconise un langage « élaboré » (Bernstein, 2007), plus pratiqué par les classes 
sociales aisées que par les ouvriers, par exemple. Les élèves provenant de familles moins bien 
loties, n’ayant pas le même code langagier, sont pénalisés et sont forcés d’utiliser un registre 
qui ne leur appartient pas. Ces considérations peuvent s’étendre au sujet de la culture. Selon 
l’auteur, l’école peut être « source de développement social et symbolique » ou « expérience 
de changement symbolique et social » (Bernstein cité par Dantier, 2008). Ainsi, les élèves qui 
partagent la même culture que la culture scolaire ont une longueur d’avance par rapport à 
leurs camarades qui évoluent dans d’autres habitudes. Pour les premiers, l’école représente 
une opportunité d’évolution, pour les seconds, elle est d’abord un bouleversement et un 
ajustement. Bien que cela dépende très largement, selon l’auteur, de l’appartenance sociale,  
nous pouvons nous demander si pour certains élèves, en provenance de pays ayant un système 
scolaire ressemblant au nôtre, il soit plus facile de s’adapter par rapport aux élèves provenant 
d’un pays où l’école est très différente : 
 « les parents d'un italien en sauront quand même un petit peu plus, ils seront plus calqués école 
suisse que un camerounais » (entretien no 10, femme, vingt-cinq ans, trois ans d’expérience, 
trois ans d’exercice au cycle d’orientation).  
La condition culturelle qu’impose l’école favoriserait donc les natifs et les élèves des pays 
limitrophes, et contraindrait les élèves provenant d’autres pays, à se conformer, ce qui relève 
d’un effort supplémentaire. Que l’on parle de culture ou de langage scolaire, il est évident que 
l’on s’adapte plus facilement à l’école si celle-ci se situe dans le prolongement des pratiques 
familiales (Perrenoud, 1998).  
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Le partenariat école-parent : une dimension centrale à la réussite scolaire selon les 
enseignants 
Souvent parfaitement imbriquée à cette dimension culturelle, l’implication des parents 
est également un élément qui contribue à différencier les élèves d’une classe. Et bien que les 
enseignants semblent ne pas attribuer d’importance à l’origine ou à la culture dans ce qui 
relève de la sélection, ils sont fermement convaincus du caractère fondamental de 
l’accompagnement des parents dans la scolarité de leur enfant, notamment dans ces années 
décisives. L’importance que les parents donnent à l’école, leur participation ainsi que leurs 
interventions sont autant de caractéristiques qu’ils jugent influencer l’orientation. Ainsi, 
lorsque l’on pose la question des profils d’élèves présents dans les classes, les enseignants 
décrivent le prototype de l’élève qui réussit en ces termes :  
« l’enfant qui est très adapté à la structure scolaire obligatoire, qui fait ses devoirs, qui apprend 
tout par cœur, qui est suivi à la maison » (entretien no 2, femme, quarante-sept ans, vingt ans 
d’expérience, deux ans d’exercice au cycle d’orientation, collège « La Fauvette »).  
La supervision des parents est donc placée dans les éléments indispensables à la réussite, au 
même titre que l’adaptation au système de la part de l’élève et son assiduité dans le travail.  
Aussi banale que puisse paraître cette description, le type d’élève « scolaire » offre pourtant à 
notre analyse des éléments descriptifs précis qui rappellent plutôt le mode de vie des milieux 
socio-économiques moyennement aisés et aisés. En effet, il s’avère dans la majorité des 
discours recueillis que les parents les plus investis sont tout d’abord les parents ayant effectué 
de longues études, et les parents jouissant d’un bon niveau socio-économique. Plusieurs 
raisons sont explicatives de ce phénomène. La première est liée au temps à disposition. Nous 
pouvons imaginer que les parents ouvriers, par exemple, obligés de travailler toute la journée, 
disposent de moins de temps pour s’occuper des devoirs de leur enfant qu’un couple 
d’enseignants. En mettant en exergue les conditions difficiles de certains parents d’élèves, les 
enseignants rapportent effectivement  qu’« ils ont des boulots beaucoup plus éprouvants » et que 
malgré toute leur bonne volonté « ils font le maximum mais (…) ils arrivent pas à faire autant que 
ce qu'ils devraient pour pousser leur enfant » (entretien no 10). En fonction de la situation 
professionnelle donc, et du type d’emploi exercé par les parents, le temps à disposition pour 
se consacrer au suivi scolaire des enfants peut diverger. Une autre raison peut être liée au fait 
que des parents ayant effectué des études connaissent davantage le fonctionnement du 
système scolaire et savent ce qui y est attendu. Ils sont donc en mesure de préparer leurs 
enfants, de les aider, ou le cas échéant de les faire aider. Les parents qui ne sont pas issus de 
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ce milieu scolaire et qui n’ont pas effectué d’études sont moins susceptibles de connaître ce 
que préconise l’école. Leur enfant se verra alors pénalisé : 
« un élève qui est peu stimulé à la maison (…) aura plus de peine, et pis il aura ses notes qui 
vont toujours être en bas (entretien no 2, femme, quarante-sept ans, vingt ans d’expérience, deux 
ans d’exercice au cycle d’orientation, collège « La Fauvette »).  
La différence se joue ici au niveau de ce que Bourdieu et Passeron appellent le « capital 
culturel » (Bourdieu, 1979). A travers cette notion, ces auteurs évoquent l’ensemble des 
connaissances, des « savoir-faire » et des « savoir-être » transmis par la famille au cours du 
processus de socialisation (Forquin, 1971). C’est-à-dire que durant les premières années de 
vie de l’enfant, celui-ci est exposé à un certain mode culturel et à certaines normes transmises 
par ses parents, qu’il va intérioriser. En reconnaissant une culture - parmi les cultures des 
groupes sociaux - comme étant la culture légitime, l’école peut plus ou moins légitimer le 
capital culturel de chaque élève. Ainsi, les enfants exposés à ce que l’école attend d’eux, donc 
socialisés dès leur plus jeune âge aux codes et aux règles de la culture légitime, se démarquent 
des autres et sont davantage susceptibles de réussir. Un enseignant de français, exemplifie ces 
propos en disant :  
« il y a les parents qui laissent les enfants jouer sur les tablettes  etcetera, ou alors ceux qui les 
font lire, vous voyez la différence en français après dix ans ? » (Entretien no 7, homme, trente-
sept ans, dix ans d’expérience, dix ans d’exercice au cycle d’orientation, collège « La 
Fauvette »).  
Aux différentes socialisations correspond donc « une inégale préparation à ce qu’exige 
l’école » (Duru-Bellat, 2003, p. 35). Pour les sociologues évoqués ci-dessus, Bourdieu et 
Passeron, le lien avec l’appartenance sociale est évident car ils décrivent une école calquée sur 
les modes des classes sociales dominantes, à savoir les classes moyennes et supérieures 
(Bourdieu et Passeron, 1970). Sur ces bases, ils affirment donc l’existence d’une nette 
différence (observable à l’école) entre les enfants issus des milieux modestes et les enfants 
des classes favorisées, en termes de rendement et de réussite scolaire (Forquin, 1979). 
L’intervention des parents des classes supérieures s’opère donc en amont de l’entrée à l’école, 
et leurs enfants débutent leur parcours scolaire avec une longueur d’avance par rapport aux 
autres. 
Soulignons néanmoins que de nombreux parents s’investissent tout autant dans la scolarité de 
leur enfant et ne bénéficient pas forcément des avantages des milieux socio-économiques 
élevés. Selon les enseignants, il s’agit de parents donnant une importance capitale à 
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l’éducation, qui veillent à une solide instruction de leurs enfants. Il n’en demeure pas moins 
que dans les représentations des acteurs scolaires, l’élève prototypique de la voie 
prégymnasiale demeure celui qui possède certaines caractéristiques :  
« je pense que quand même quand on a deux parents qui sont au taquet, deux parents qui 
suivent, qu'on parle français à la maison et bein c'est VP » (entretien no 10).  
On retrouve ainsi dans le discours de cet enseignant, mêlée à l’investissement des parents, la 
question de la langue utilisée dans l’univers familial comme déterminante des parcours 
scolaires. 
1.2 La loi et les jeux de l’orientation 
La diversité académique, sociale et linguistique des élèves fait du cycle d’orientation 
un moment clef des parcours scolaires pour les élèves, leurs familles, leurs enseignants, mais 
également pour les gouvernants du système scolaire. Enjeu social et politique, l’orientation se 
fonde ainsi sur un processus définit par la loi sur l’enseignement obligatoire qui en stipule le 
cadre et les principes organisateurs. Les changements législatifs récents transforment ce cadre, 
ainsi que les pratiques des acteurs du monde scolaire.  
Les pratiques enseignantes relatives à la nouvelle loi : entre égalité de traitement des 
élèves et besoin de protection des enseignants 
Avant l’adoption de la LEO (loi sur l’enseignement obligatoire entrée en vigueur le 1er 
août 2013), les enseignants orientaient leurs élèves sur la base de quatre piliers : le degré de 
maîtrise des objectifs du programme (notes), les progrès réalisés au cours du cycle de 
transition, la capacité d’adaptation à de nouvelles conditions d’apprentissage, et à de 
nouvelles matières, et l’attitude face au différentes disciplines et au travail scolaire en général 
(Ntamakiliro et Benghali Daeppen, 2016). La sélection était donc objet de 
« concertation  entre enseignants » (Ntamakiliro et Benghali Daeppen, 2016, p. 19), et 
reposait tant sur l’appréciation de données quantitatives (les résultats de l’élève), que 
qualitatives (leur connaissance de la personnalité de l’élève). Depuis la réforme, l’orientation 
s’est vue « dépouillée » de ces paramètres que l’on jugeait arbitraires, pour devenir « une 
orientation chiffrée » basée uniquement sur les notes. L’évolution de l’élève, ainsi que sa 
progression (ascendante ou descendante) ne sont plus considérées comme des indicateurs 
pertinents dans l’orientation. « Les seuls critères d’orientation sont désormais les moyennes 
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annuelles obtenues dans différentes matières » (Ntamakiliro et Benghali Daeppen, 2016, p. 
19). Si bien qu’un élève n’atteignant juste pas les points pour être promu en VP sera orienté 
en VG, indépendamment de son cheminement. Les résultats et la démonstration des 
compétences sont donc les aspects primordiaux de cette année charnière. Cela constitue 
évidemment une pression pour les élèves, qui doivent veiller à « ne pas commettre de faux 
pas » (entretien no 2) car toute épreuve compte dans la moyenne, et une mauvaise note est à 
même de modifier l’orientation (entretien no 10). Mais cela implique également une attention 
particulière, de la part des enseignants, à l’évaluation et à la notation. En effet, la 
préoccupation principale des professionnels sollicités a trait à l’importance d’une évaluation 
conforme à ce qui a été transmis :  
« c'est hyper important (…) d'avoir des évaluations qui sont parfaitement dans le même ordre de 
ce qu'on a enseigné » (entretien no 10 femme, vingt-cinq ans, trois ans d’expérience, trois ans 
d’exercice au cycle d’orientation).  
C’est-à-dire que, la notation devant porter uniquement sur « la prestation » fournie par l’élève 
par rapport à la matière enseignée (entretien no 1), on soigne la préparation des tests de telle 
sorte qu’ils portent précisément sur les contenus proposés par l’enseignant. En outre, dans un 
souci d’égalité de traitement, certains établissements adoptent la politique « des épreuves 
communes ». Ce choix implique que la grande majorité des épreuves de l’année soient des 
tests communs à toutes les classes de l’établissement, de même division. De cette manière, on 
vise un contrôle des compétences plus juste, qui place tous les élève dans les mêmes 
conditions. Ainsi, un test de mathématiques, par exemple, sera identique pour toutes les 
classes de 8e, sa passation adviendra au même moment et il sera corrigé en fonction de la 
même échelle. Ce procédé se veut être rassurant pour la totalité des acteurs de l’école, car les 
erreurs de correction et d’évaluation sont ainsi devancées. Certains enseignants affirment 
alors la significativité des moyennes obtenues (entretien no 5). Mais ce type de pratique 
reflète également un besoin nouveau, issu - selon les enseignants - de la nouvelle loi. Bien 
qu’ils conçoivent la LEO comme les ayant déchargés de la grande responsabilité qui pesait 
sur eux lors de l’orientation avant la réforme, ils ressentent aujourd’hui le besoin de se 
protéger face aux réclamations portant désormais sur leur pratique enseignante. Ils affirment 
en effet que ne pouvant plus être attaqués sur leurs appréciations lorsque l’orientation n’est 
pas conforme aux attentes des parents, ils se voient désormais jugés dans l’exercice de leur 
profession et pointés du doigt dans l’attribution de chaque note. Ils relatent donc que les tests 
communs ont une fonction implicite : la protection des enseignants. En attestant du niveau 
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effectif de l’élève, non pas uniquement par rapport au niveau de ses camarades de classe, mais 
par rapport à tous les élèves de son établissement qui suivent la même année scolaire, les tests 
communs constituent un moyen de déresponsabiliser l’enseignant dans sa construction du test 
et dans sa correction, puisque l’on procède à un double contrôle. « Nous sommes devenus des 
juristes », affirme un enseignant partisant des épreuves communes. Il avoue être constamment 
animé par le sentiment de devoir se protéger et justifie le besoin d’un cadre aussi rigide, 
notamment au cycle d’orientation. Ce recours aux tests communs est une décision qui 
appartient aux directions singulières et ne constitue donc pas une obligation. L’un des 
établissements retenus pour notre analyse, ne procède pas à cette pratique et les enseignants 
qui y travaillent relatent, à ce propos, que le recours à des tests communs n’est pas synonyme 
de traitement égalitaire. Selon ceux-ci, constituées comme telles ces épreuves sont tout autant 
porteuses d’inégalités de traitement, tout d’abord, parce que l’enseignant devant produire le 
test est susceptible de le construire conformément à ce qu’il a travaillé en classe avec ses 
propres élèves, sans avoir l’assurance qu’il en ait été ainsi pour les élèves des autres classes. 
Or, selon les interviewés il existe des différences considérables dans les attentes des 
enseignants en matière de savoir « d’un prof à l’autre ça peut déjà énormément changer » 
(entretien no 7). Ainsi, en fonction de l’enseignant, un vocabulaire d’allemand, par exemple, 
peut être rendu par phrases ou par simple mots ; une rédaction peut perdre en valeur notée en 
fonction des fautes d’orthographe ou pas, etc. (entretien no 8). L’exigence change, 
l’apprentissage change et l’évaluation ne peut être identique, sous peine d’en favoriser 
certains ou d’en pénaliser d’autres. Pour être égalitaires, les épreuves communes 
supposeraient donc un enseignant pour toutes les classes pour garantir aux élèves, in primis, 
un enseignement commun. La littérature défend, en quelque sorte, cet argument en mettant en 
lumière l’impact du mode d’enseignement dans les performances des élèves. Certains auteurs 
affirment, en effet, que l’enseignant peut être plus ou moins efficace et, en fonction de sa 
pratique, il est susceptible d’améliorer ou de péjorer les performances de ses élèves. Ainsi, tel 
ou tel enseignant, se révèle être plus ou moins efficient et sa manière d’enseigner plus 
profitable à certains élèves qu’à d’autres (Bressoux, 1994). De telle sorte, bien qu’elles soient 
mises en place dans le souci d’une pratique plus égalitaire, les épreuves communes sont 
susceptibles d’entraîner d’autres inégalités, par négligence de certains aspects pourtant 
primordiaux dans l’apprentissage. Les opinions des enseignant divergent donc à ce sujet et 
cette pratique n’est pas systématiquement adoptée dans tous les établissements vaudois. 
L’élaboration de « contrats de différenciation », en ce qui concerne le traitement des élèves à 
besoins particuliers, ou particulièrement faibles, est au contraire une pratique qui se vérifie 
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dans chacun des établissements investigués, et il s’agit également d’une mesure « rempart », 
érigée en réponse à d’éventuels désaccords de la part des parents. Compte tenu de la 
dimension primordiale de la notation, cette mesure prévoit que les élèves bénéficiant d’un 
programme allégé soient au bénéfice d’un contrat passé au préalable. Les parents, les 
enseignants, la direction de l’établissement ainsi que les professionnels spécifiques 
(logopédiste, psychologue, etc.) se réunissent alors, au début de l’année, pour élaborer des 
objectifs particuliers relatifs à l’élève en question. Celui-ci poursuivra ensuite son année avec 
un programme adapté. En véritable acte officiel, ce contrat contient non seulement la 
souscription de la totalité des participants, mais également l’acceptation, de la part des 
parents, de la future orientation en VG de l’élève :  
« on demande aux parents un engagement écrit, dans lequel ils acceptent que leur enfant, pour 
autant qu'il réussisse (…) sera orienté en voie générale de niveau 1 » (entretien no 1, homme, 
cinquante-deux ans, vingt-cinq ans d’expérience, trois ans d’exercice au cycle d’orientation, 
collège « La Fauvette » ).  
L’heure venue, une réclamation n’est pas envisageable, vu l’accord formel pour une réduction 
des objectifs. Ce genre de procédé permet à l’institution d’adopter des mesures par rapport à 
un enfant en difficulté, tout en se déresponsabilisant des conséquences que cela comporte 
conformément au système en vigueur, en particulier lors de la sélection. Il permet également à 
l’enseignant de justifier sa pratique face aux autres élèves, car un programme allégé comporte 
une évaluation différente, souvent sujet de débat au sein de la classe (les élèves qui ne 
bénéficient pas de mesures spéciales réclament à leur tour le droit à une échelle moins sévère, 
par exemple). Les interviewés déclarent devoir « se mettre à l’abri » (entretien no 1). Et 
devant la difficulté, même évidente, ils affirment ne plus pouvoir se fier à leur bon sens, mais 
devoir attendre d’être en possession d’un bilan médical pour pouvoir, par exemple, adapter le 
programme à un élève dyslexique (entretien no 1). 
La pratique enseignante, en ces divisions, s’inscrit donc dans un cadre rigoureux qui régit 
l’ensemble des dispositions relatives à l’orientation et qui couvre - en un certain sens - 
l’exercice de la profession.  
Les dissonances entre discours officiels  et opinions des enseignants 
Travailler au cycle d’orientation c’est aussi être confronté à une loi, à des directives, 
que l’on approuve ou non, et qui sous-tendent toute pratique. Dans le cas précis de la LEO, 
plusieurs enseignants entendus déclarent être en difficulté car il existe un désaccord entre 
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leurs propres convictions et ce que leur impose le système, notamment par rapport à 
l’orientation. Ce manque d’harmonie est à l’origine d’une dissonance caractérisée par un état 
de tension inconfortable qui nécessite d’être réduit (Vaidis et Halimi-Falkowicz 2007). À ce 
propos une enseignante rapporte se sentir mal à l’aise dans sa fonction en 7 et 8e HarmoS, car 
elle ne cautionne nullement le procédé de sélection qui s’y opère, ni les modalités avec 
lesquelles elle s’effectue. En décrivant une école qui ne reconnaît que certaines habiletés et ne 
valorise qu’un certain type de savoir, elle s’élève contre une orientation qu’elle considère 
fondamentalement négative et qui consiste, selon elle, à « écrémer pour ne garder que 
le dessus du panier » (entretien no 2). Selon cette enseignante, les élèves sont donc 
sélectionnés en fonction d’aptitudes spécifiquement requises par l’école, qui ne sont pas 
représentatives des multiples compétences que peuvent avoir les élèves, ni de leurs capacités. 
 « Cette orientation fin de 8e je trouve moche » (entretien no 2, femme, quarante-sept ans, vingt 
ans d’expérience, deux ans d’exercice au cycle d’orientation, collège « La Fauvette »).  
Néanmoins, elle y exerce. Elle doit donc concilier structure et règles du milieu professionnel 
avec ses propres opinions et considérations. Et bien qu’elle soit tentée d’assurer aux élèves et 
à leurs parents que l’important n’est pas la sélection en soi, ni le fait de passer l’année, mais 
de s’épanouir selon nos propres aspirations, en tant qu’enseignante, elle doit encourager le 
travail scolaire. Consciente de l’impasse dans laquelle elle se trouve, elle affirme :  
« il faut que je le règle d'abord avec moi-même, parce que je vais pas pouvoir changer 
l'environnement » (entretien no 2, femme, quarante-sept ans, vingt ans d’expérience, deux ans 
d’exercice au cycle d’orientation, collège « La Fauvette »).  
La même tension apparaît lorsque sont abordés les raccordements et passerelles qu’offre le 
système pour permettre aux élèves de se réorienter une fois la sélection effectuée :  
« (…) on tient le discours aux parents qu'il y a beaucoup de possibilités de raccorder après (…) 
Mais en fait c'est hyper dur de raccorder » (entretien no 10, femme, vingt-cinq ans, trois ans 
d’expérience, trois ans d’exercice au cycle d’orientation).  
Ces propos illustrent, ici aussi, une incohérence entre ce qui est dit, conformément à ce que le 
système scolaire prévoit, et ce qu’en pensent les enseignants. Ainsi, la mesure des passerelles 
et des raccordements instaurés pour donner une certaine flexibilité à la structure scolaire 
caractérisée par ces filières, ne paraît pas être aux yeux des enseignants une solution 
facilement réalisable. Les études le démontrent également, seul un faible pourcentage des 
élèves parvient à raccorder. Selon son rapport de 2006, Karine Daeppen atteste effectivement 
que seuls 15.4% des élèves en VSO raccordaient en VSG en 9e, et seulement 6.6% des élèves 
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de VSG se réorientaient vers une VSB (Daeppen, 2006). Forts de leur expérience en la 
matière, les enseignants vantent pourtant ces mesures auprès des parents comme étant de 
réelles possibilités, et l’orientation comme une sélection provisoire où  
« l’enfant est orienté où il est à sa juste place pour les trois à six mois suivant » (entretien no 4, 
homme, cinquante-quatre ans, vingt ans d’expérience, vingt ans d’exercice au cycle 
d’orientation, collège « La Fauvette »).  
Mais la dissonance la plus fréquemment évoquée par les enseignants entendus concerne la 
VG. Selon leurs dires, celle-ci est très problématique : 
« c’est une grosse catastrophe (…) les élèves en difficulté, ils y sont d’autant plus en difficulté » 
(entretien no 5, femme, cinquante-et-un ans, trente ans d’expérience, vingt-huit ans d’exercice 
au cycle d’orientation, collège « La Clergère »).  
Pourtant, les enseignants vont y orienter de nombreux élèves. Comment convaincre un parent 
de la bonne solution de l’orientation en VG pour son enfant, alors que l’on est convaincu de la 
situation catastrophique qui y règne ? On assiste alors à différentes méthodes, toutes motivées 
par un besoin de cohérence. Certains enseignants avouent solliciter les parents dès les début 
du cycle afin qu’ils poussent leurs enfants en VP, alors qu’auparavant ils conseillaient 
volontiers la voie supérieure générale (VG actuelle). Les conditions de travail y étaient 
adaptées aux élèves « moyens » et on y progressait considérablement. D’autres opèrent des 
processus de rationalisation pour réduire la dissonance entre leur propre opinion et les faits 
(Vaidis et Halimi-Falkowicz, 2007). C’est-à-dire qu’ils confirment le discours à tenir, en 
l’occurrence la pertinence d’une orientation en VG, en évoquant le cas des parcours atypiques 
pour convaincre les parents du bienfondé  de ce choix. Ils appuient alors leurs propos en 
exposant des exemples d’élèves ayant réussi à raccorder et à entreprendre des études malgré 
une première orientation en VG.  
Le rôle des ECR dans l’orientation 
Les épreuves cantonales de référence sont à l’origine d’un stress conséquent selon les 
enseignants de 7 et 8e HarmoS. Ces tests ont été introduits « à différents niveaux de la 
scolarité obligatoire par la Direction générale de l’enseignement obligatoire » (Longchamp et 
Gilliéron Giroud, 2010, p. 5), et malgré la réticence des enseignants, en 2002, elles ont 
également été instaurées au cycle de transition. Leur fonction, entre autres, est de contribuer à 
la qualité du système scolaire et de fournir aux enseignants « des repères extérieurs à la classe 
permettant de situer la progression des élèves » (Longchamp et Gilliéron Giroud, 2010, p. 5). 
 
 
31 
Certainement indispensables donc dans ce qui relève de l’évaluation des système éducatif, les 
ECR constituent cependant un véritable défi aux yeux des professionnels. Ceux-ci affirment 
non seulement assister à une classification de leurs classes en fonction des résultats obtenus à 
ces épreuves, mais ils se voient également protagonistes d’une certaine compétition entre 
collègues pour occuper une meilleure place dans ce classement. Cela a pour conséquence que 
certains enseignants optent pour la préparation de leurs élèves en vue des ECR, en contribuant 
ainsi à rendre cette mesure non significative des réelles performances des apprenants. Dans le 
cas précis de l’orientation cela est d’autant plus déplorable que les résultats obtenus aux 
épreuves cantonales de références comptent, nous l'avons vu, dans la moyenne finale de 
l’élève. Les enseignants ajoutent que, compte tenu de l’importance de ces tests, il est 
pratiquement impossible de travailler les mois qui suivent (entretien no 10). C’est-à-dire que, 
ayant fait un effort considérable dans la passation (parfois dans la préparation) de ces 
épreuves, les élèves sont épuisés et lâchent prise une fois le test effectué. Plus généralement, 
les ECR introduisent de l’incertitude dans l’orientation car se déroulant en fin d’année 
scolaire et comptant pour un tiers de la moyenne générale de l’élève, ils laissent peu de 
possibilités de rattrapage ultérieur aux élèves qui verraient leur orientation modifiée par une 
baisse de performance lors des ECR. 
L’orientation : une histoire de quota ? 
Les enseignants exerçant dans l’établissement jouissant du plus haut niveau socio-
économique rapportent également être confrontés à une autre source de stress, peut-être plus 
discrète, mais non moins insidieuse.  
« On est stressé nous les enseignants (…) par une histoire de chiffres. Par une histoire de 
quota » (entretien no 9, homme, trente-deux ans, huit ans d’expérience, huit ans d’exercice au 
cycle d’orientation, établissement « La Fauvette »).  
Nous découvrons alors un élément moins visible que sous-tend pourtant l’orientation à l’école 
primaire et qui fait partie intégrante de la structure du système scolaire vaudois. Chaque 
établissement dispose d’un nombre constant de classes par divisions. On prévoit alors le 
nombre d’élèves que l’on peut accueillir à chaque degré du primaire, y compris pour les 
classes de 9e. Les écoles sont donc pourvues d’un nombre déterminé de classes de VG et d’un 
nombre de classes de VP. Dans le cas spécifique de l’établissement choisi, les classes 
destinées aux VP sont plus nombreuses que celles réservées à la VG. Cela implique pour les 
enseignants l’obligation de mener une majorité d’élèves dans la voie supérieure 
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conformément aux attentes du système en lui-même, qui se doit ainsi de maintenir sa position 
de prestige. La pratique enseignante se caractérise, dans cette situation particulière, par une 
difficulté supplémentaire que l’on ne retrouve pas dans les établissements moins prisés, et qui 
sous-tend peut-être un investissement plus conséquent de la part des enseignants. Nous 
pourrions évoquer ici les inégalités que ce genre de pratique comporte au niveau de la réussite 
des élèves, attestés par les nombreuses recherches en sociologie de l’éducation. L’effet 
établissement (Duru-Bellat, 2001) étant effectivement reconnu comme une origine potentielle 
des différences de performances entre élèves, il est possible que - suite aux pressions exercées 
sur l’enseignant - l’orientation d’un élève puisse être différente d’un établissement à l’autre. 
Plusieurs enseignants partagent cette opinion en affirmant être persuadés que l’orientation 
n’est pas la même en fonction du niveau socio-économique de l’établissement (entretien no 
10 ; entretien no 9). Néanmoins, l’investigation de cette problématique constitue un autre 
terrain de recherche et ferait l’objet d’un autre travail de mémoire. Nous exposons donc ces 
considérations de manière informatives comme étant des éléments entrant en ligne de compte 
dans les processus d’orientation. 
Des parents encore plus présents dans l’enceinte scolaire : anticiper l’orientation, 
demander des comptes aux enseignants. 
Plus ou moins conscients du rôle important qu’ils exercent dans la scolarité de leurs 
enfants, et donc dans leur orientation, les parents sont partie intégrante de l’ensemble des 
acteurs scolaires. Et que se soit par préoccupation réelle,  par « cosmétique » c’est-à-dire par 
souci de paraître préoccupé (entretien no 2) ou par stratégie, ils se manifestent, parfois 
indépendamment des rendez-vous fixés par les enseignants ou des réunions de parents. Leur 
présence est ainsi perçue négativement par grand nombre des participants à l’enquête, qui 
attestent que le travail en 7 et 8e HarmoS se caractérise par une pression liée à la présence des 
parents d’élèves. Ils dénoncent un manque de cloisonnement et affirment avoir à faire à des 
parents de plus en plus « interventionnistes » (entretien no 2; entretien no 9). Les personnes 
interviewées affirment, tout d’abord, dépenser considérablement de temps pour les entretiens, 
car les parents souhaitent rencontrer les enseignants beaucoup plus souvent qu’avant 
(entretien no 2). Cependant, en dépit de ce qui se vérifie pour les autres années de la scolarité 
obligatoire, où la promotion de l’élève est l’enjeu capital, dans cette précise circonstance la 
réussite ou l’échec de l’année scolaire n’est plus la préoccupation prioritaire des parents. Une 
enseignante rapporte en effet que les parents veulent voir les enseignants pour s’assurer de 
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l’effective orientation en VP (entretien no 2). De la même manière, les dispositions adoptées 
par les parents telles que les cours privés ou les répétiteurs, n’ont plus pour prétention de 
renforcer les compétences des enfants. Elles viennent, selon les enseignants, rassurer les 
parents d’avoir pris toutes les précautions nécessaires à l’orientation de leur enfant dans la 
section supérieure (entretien no 2). De plus, à l’heure où l’orientation s’effectue uniquement 
sur la base de moyennes, ils portent une attention particulière sur chaque test et sur chaque 
évaluation. Toute mauvaise note, indépendamment de la moyenne obtenue, est objet de débat 
et souvent les enseignants sont portés pour responsables : 
 « (…)Je crois que parler de paranoia n'est pas totalement excessif» (entretien no 1, homme, 
cinquante-deux ans, vingt-cinq ans d’expérience, trois ans d’exercice au cycle d’orientation, 
collège « La Fauvette »).  
Cela se manifeste par des réclamations retenues par les maîtres comme des critiques à leur 
exercice « le père médecin qui m’explique comment je dois faire mon boulot » (entretien no 
9), et occasionnent de la gêne chez une majorité des interviewés. Ils rapportent devoir être à 
même de toujours pouvoir justifier leur test (entretien no 7) et pour certains, « (…) l’état de 
stress maximum, c’est vraiment l’arrivée des parents à l’intérieur de l’école » (entretien no 9). 
Ces propos sont toutefois à nuancer car ils sont caractéristiques des établissements à niveau 
socio-économique élevé. Peu d’enseignants des autres collèges rapportent se sentir oppressés 
par la présence inconvenante des parents d’élèves. Au contraire, les enseignants de 
l’établisssement au niveau socio-économique plus faible décrivent des assemblées où très peu 
de parents sont présents (entretien no 3), et les enseignants de l’établissement au niveau socio-
économique moyen élevé affirment avoir des parents très présents et plutôt « chouettes » 
(entretien no 8). Tous sont néanmoins conscients des différences qu’il existe à ce sujet entre 
les établissements, surtout en fonction du niveau socio-économique de la population qu’ils 
accueillent. Ainsi, une enseignante affirme qu’avoir à faire à de bons élèves, dans des collèges 
à haut niveau socio-économique, c’est avoir à faire à parents embêtants et « pas très 
sympatiques » (entretien no 5). 
Il convient de préciser ici que, telle que constituée par l’ancien système, l’orientation avant la 
réforme pouvait être discutée par les parents et traitée en conseil de classe avec la direction. 
L’avis des parents était donc retenu et pouvait, dans les cas limite, trancher l’orientation en 
section supérieure. De nombreux élèves accédaient ainsi aux voies plus prestigieuses suite à la 
négociation de leurs parents. Ce procédé contribuait cependant à la création d’inégalités entre 
les élèves car seule une minorité de parents osaient contredire les décisions et souvent il 
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s’agissait, comme évoqué plus haut, de parents connaissant bien le système et ayant 
conscience de leur agentivité, c’est-à-dire de leur pouvoir d’agir. Nous pouvons donc 
supposer l’influence du niveau socio-économique dans ce type de pratique,  qui se traduisait, 
dans les faits, par un écart entre les potentielles possibilités offertes aux élèves. En réduisant 
le pouvoir d’action des parents dans l’orientation de leurs enfants, l’adoption de la LEO est 
venue palier à ce genre d’inégalités. S’ils pouvaient discuter et tenter de négocier l’orientation 
de leur enfant avant la réforme, maintenant, ils ne peuvent que la constater en fonction des 
moyennes obtenues. Mais, aux dires des enseignants, cela ne les empêche pas d’œuvrer en 
usant différentes stratégies pour tenter d’assurer l’avenir de leur progéniture. Ils cherchent 
alors à atteindre leur but en passant par des mesures extérieures à l’école. Et comme 
l’éducation ne fait pas exception à l’économie du marché, les enseignants témoignent d’une 
multitude de services ayant vu le jour, à l’extérieur de l’enceinte de l’école, pour répondre à 
ce besoin. Ils relatent, par exemple, que - mis à part les nombreux professeurs de soutien, les 
répétiteurs et les cours privés - diverses écoles privées proposent des semaines d’étude, qui se 
déroulent principalement durant les vacances scolaires, axées sur le programme de la 8e ou sur 
la préparation aux ECR. Bien que selon les enseignants ces services soient commerciaux plus 
que réellement utiles (entretien no 2), ils attestent néanmoins des différentes possibilités qui 
s’offrent aux parents d’élèves. En fonction des moyens à disposition, ces derniers peuvent en 
profiter et de cette manière espérer avoir une influence sur le parcours scolaire de leur enfant. 
Ainsi, bien que l’on ait tenté d’égaliser les chances en matière d’orientation, on assiste à 
l’émergence d’inégalités scolaires à partir des choix opérés par les familles selon leur niveau 
de ressources (Boudon, 1973). Les inégalités se creusent effectivement entre les élèves en 
fonction de l’appartenance sociale: les enfants de niveau socio-économique moins élevé 
risquent de ne pas pouvoir profiter de l’offre existante et de se soumettre aux décisions de 
l’école, alors que les élèves bénéficiant d’une position économique plus confortable peuvent 
jouir d’un accompagnement spécifique leur permettant d’obtenir les résultats nécessaires à 
une orientation en VP. Les enseignants rapportent en outre, qu’en anticipant une orientation 
non conforme à leur attente, certains parents n’hésitent pas à placer leur enfant en école 
privée. Ce choix relève également de la stratégie et concerne plus particulièrement les 
familles très aisées. Qu’il s’agisse des parents ou des enseignants, l’anticipation devient plus 
importante dans le contexte de l’orientation. En effet, ces derniers également procèdent à une 
prédiction de l’orientation de leurs élèves très tôt dans l’année. Déjà en début de 7e, ils sont 
nombreux à prédire quel élève sera orienté dans quelle voie. Et nous le verrons, bien souvent 
cette anticipation s’opère sur des critères qui relèvent de la position sociale des parents de ces 
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élèves. Cela a pour conséquence des attentes différentes de la part des enseignants en fonction 
de l’orientation qu’il destinent aux élèves ce qui contribue à la création d’inégalités sociales 
d’orientation. Cette anticipation permet aux parents les mieux lotis d’opérer des choix et de se 
mobiliser afin de garantir l’avenir scolaire de leur enfant. Qu’ils s’adressent à des répétiteurs 
ou qu’ils s’orientent vers des écoles privées, leurs chances de détourner le système s’avèrent 
beaucoup plus grandes que celles des parents jouissant d’une condition économique modeste. 
Comme le montre la sociologue Agnes Van Zanten dans son étude concernant les choix 
scolaires en France, ceux-ci sont en effet moins propices à choisir, notamment par manque de 
moyens à disposition. Elle atteste que « les parents les plus démunis de ressources matérielles 
et culturelles demeurent de plus en plus captifs de l’offre locale de formation » (Van Zanten 
2001, p. 113). Nous pouvons également évoquer ici les effets de la carte scolaire, qui régit 
dans le canton de Vaud l’affectation des enfants dans l’école du secteur géographique de leur 
lieu de résidence (Merle, 2012). Selon certaines recherches cette sectorisation entraînerait une 
ségrégation urbaine d’une part parce qu’elle sépare les enfants des quartiers aisés de ceux des 
quartiers plus populaires (Oberti, 2007), et d’autre part parce qu’elle incite les parents qui en 
ont les moyens à « éviter pour leurs enfants un collège d’affectation de mauvaise réputation » 
(Merle, 2012, p. 106), en choisissant leur quartier de résidence. 
Si la loi prévoit une orientation entièrement déterminée par les moyennes et par les notes, qui 
conduit les familles issues des groupes sociaux favorisés à anticiper le développement de 
stratégies d’accompagnement scolaire, l’influence potentielle de l’enseignant est-elle 
uniquement liée à son investissement ou possède-il une autre marge de manœuvre dans 
l’orientation de ses élèves ? 
La marge de manœuvre de l’enseignant 
Les aspects décrits jusqu’ici démontrent que le travail de l’enseignant en 7 et 8e 
HarmoS s’inscrit dans le cadre d’un processus plus large d’orientation dont les grands 
principes sont définis par la loi, qui précise notamment les critères de sélection des élèves. 
Parce que ce premier moment de la sélection, ce palier d’orientation précoce est source de 
stress pour les élèves, leurs parents et les enseignants, certains enseignants tentent d’en limiter 
les effets en adaptant leur travail autour du bien être de l’enfant, notamment en privilégiant le 
travail par objectifs communs et la création d’un bon climat de classe (entretien no 8). Plus 
largement, le caractère décisif de ces années sur le devenir scolaire des élèves, conduit les 
acteurs scolaires, dès le début de la 7e, à s’adapter et à s’organiser en fonction de la sélection, 
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conformément aux directives précises de l’institution. Mais, nous l’avons vu, ce cadre 
« mécanique » est souvent paradoxal pour les enseignants, qui au travers de leurs pratiques 
tentent de se créer des marges de manœuvre et contribuent ainsi à « humaniser » le système. 
L’exemple le plus flagrant, évoqué par nos interviewés, concerne l’attribution de points « par 
tricherie », par maquillage de notes. Dans les années du primaire, les enseignants peuvent se 
concerter au sujet des cas limite et décider de la promotion d’un élève malgré son insuffisance 
de points. Mais cette directive ne concerne pas le cycle d’orientation où seules les notes ont le 
pouvoir décisif. Ainsi, l’élève dont le total des moyennes pour le premier groupe de 
disciplines s’élève à 19,5 points sera orienté en VG. L’attribution de demi points est un 
procédé « totalement illégal » en 7e et 8e (entretien no 2). Parmi les enseignants interviewés, 
deux admettent pourtant ne pas hésiter à « tricher » si l’orientation d’un élève en VP requiert 
un demi point supplémentaire (entretien no 2; entretien no 10), et en maquillant le résultat 
obtenu à la dernière épreuve principalement, ils contribuent à l’obtention des points 
nécessaires. Certes cela est plus difficile lors des tests communs (qui pour certains 
établissements constituent la majeure partie des notes de l’année), mais possible dans les 
épreuves restantes. Dans ces dernières, en effet, l’enseignant dispose d’une large liberté. 
Ainsi, que ce soit en adaptant l’échelle, en fixant une moyenne plus facilement atteignable ou, 
tout simplement en construisant un test très facile, l’enseignant est à même d’infléchir la 
moyenne de l’élève et, partant, de déterminer son orientation. L’évaluation, et plus 
particulièrement la notation sont constitutives du pouvoir d’action des enseignants du cycle 
d’orientation : « on peut influencer comme on veut » (entretien no 6). 
Cependant, nous l’avons vu, les recherches attestent que la notation peut, elle aussi,  être 
influencée par les attentes et les représentations des enseignants (Bressoux et Pansu, 2003 ; 
Dhume, Dukic, Chauvel, et Perrot 2011) avec, in fine, un effet non nécessairement recherché 
sur l’orientation. Voilà qui semble justifier notre questionnement de départ et qui fera l’objet 
de la seconde partie de ce travail. Si certains enseignants détournent les directives, et, en 
raison de ce qu’ils perçoivent des élèves font en sorte qu’ils soient orientés dans une voie 
plutôt que dans l’autre, à partir de quels critères l’enseignant détermine-t-il la juste place de 
l’élève ? Quels sont alors les piliers de l’orientation à l’aube de la nouvelle loi sur l’école 
obligatoire ?  
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Deuxième partie : Les enseignants face à l’orientation des élèves 
Le cycle d’orientation reposant sur une sélection des élèves, le travail d’évaluation 
opéré par les enseignants en ces divisions devient central : de la construction des tests aux 
échelles de correction, tout est mis en œuvre pour ne rendre que le niveau effectif de l’élève. 
Néanmoins, en véritables interférences, certains mécanismes influent sur le jugement de 
l’enseignant et pèsent en faveur ou en désavantage des élèves.  
Lorsque efficacité rime avec manière de faire et manière d’être : l’effet maître 
Bien connu de la recherche en science de l’éducation, l’effet maître rend compte de 
l’influence de l’enseignant dans la réussite de l’élève. En sondant les responsabilités du 
maître, de la classe et de l’établissement, les chercheurs démontrent une influence 
prépondérante de l’enseignant sur les performances des élèves. Ils rapportent que par sa 
manière d’enseigner, celui-ci peut être plus ou moins efficace (Bressoux, 1994). Toutefois, il 
est scientifiquement reconnu que la manière d’enseigner a une incidence sur les écarts de 
performance entre élèves, permettant ou non de tendre vers une certaine équité. L’efficacité 
du maître constitue ainsi une dimension dominante dans l’étude des inégalités scolaires et fait 
l’objet de différents paradigmes de recherche (Bressoux, 1994). En effet, elle peut être 
évaluée selon différents paramètres. Marie Duru-Bellat montre par exemple que certains 
enseignants sont plus aptes que d’autres à la gestion du temps scolaire. Ainsi, certains plus 
que d’autres maximisent - pour les élèves - les occasions d’apprendre en maintenant un 
rythme continu dans la transmission des apprentissages, et en consacrant un temps minime 
pour ce qui relève notamment de la discipline (Duru-Bellat, 2001). Mais l’efficacité d’un 
enseignant ne se mesure pas uniquement par rapport à sa manière de faire, elle découle 
également de sa manière d’être envers les élèves, ainsi que de la façon de s’y rapporter. Les 
enseignants peu efficaces ont des attentes pédagogiques faibles et portent un regard négatif 
sur le niveau des élèves et sur leurs capacités d’apprentissage. Ils opèrent un traitement 
différentiel entre élèves forts et les élèves faibles et pénalisent ces derniers, notamment en 
attendant moins longtemps les réponses quand ils les interrogent, en les critiquant plus 
souvent, en interagissant moins avec eux et en leur posant des questions plus simples 
(Bressoux,1994). À l’inverse, en prenant en charge tous les élèves et en étant persuadé que 
ceux-ci peuvent progresser, le maître efficace incite un effet Pygmalion (Rosenthal et 
Jacobson, 1971) et permet par ce biais aux élèves, même les plus faibles, de progresser. La 
prophétie autoréalisatrice provoque, en effet, une amélioration des performances de tous les 
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élèves en fonction du degré de croyance en leur réussite de la part de l’enseignant. De telle 
sorte, un enseignant est plus ou moins efficace en fonction de sa capacité à faire progresser les 
élèves. L’effet-maître s’étendant à toute la pratique enseignante, la notation n’échappe pas à 
cette influence. De nombreuses études démontrent, en effet, que le jugement que les 
enseignants portent sur leurs élèves n’est pas le simple enregistrement de caractéristiques 
objectives. Lorsqu’ils ont à juger la valeur scolaire de leurs élèves, les enseignants ne se 
fondent pas uniquement sur leurs performances. Leur jugement est affecté par certaines 
caractéristiques du contexte scolaire d’une part (niveau de compétence moyen de la classe, 
par exemple), et par certaines caractéristiques des élèves. Par exemple, à performances 
identiques, les enseignants ont tendance à mieux juger les enfants de milieu socio-économique 
favorisé, ceux qui ont un physique plus agréable, ceux qui se conduisent mieux en classe, les 
garçons par rapport aux filles en mathématiques, etc. (Bressoux et Pansu, 2003). À ceci 
s’ajoute une influence supplémentaire, l’effet de halo, qui mène le maître à apprécier 
différemment en fonction de ce qu’il connaît ou croit connaître de l’élève (Dompnier, Pansu 
et Bressoux, 2006). Ainsi, si l’enseignant est averti de l’éloquence d’un élève, il aura tendance 
à l’avantager par rapport aux autres. À l’inverse, s’il croit qu’un élève a des possibilités 
limitées, il sera susceptible de moins bien l’évaluer. Cet effet engendre à son tour une 
implication qui veut qu’« une appréciation modifiée plus ou moins par un effet de halo puisse 
susciter un espoir de succès qui se communique à l’enfant, lequel peut ainsi réaliser la 
prophétie de son maître » (Rosenthal et Jacobson, 1971, p. 92). De la sorte, les enfants mieux 
perçus par leur enseignant sont, non seulement mieux notés, mais ils sont susceptibles de 
mieux performer car ils perçoivent les attentes positives de leur maîtres envers eux, et les 
réalisent.  
Ces constats soulignent donc qu’outre le jugement objectif des prestations fournies par les 
élèves, de nombreux paramètres entrent en jeu dans l’appréciation des enseignants « quelques 
fois le maître reconnaît des insuffisances et quelques fois il les crée » (Rosenthal et Jacobson, 
1971, p. 92). Nous pouvons alors supposer, comme le préconise la perspective écologique de 
l’étude des effets-maître « que l’objectif essentiel pour l’élève est de se comporter de manière 
à obtenir les notes les plus favorables possibles » (Bressoux, 1994, p. 94), à défaut de pouvoir 
changer la couleur de sa peau ou la provenance socio-économique de ses parents. En ce sens, 
la réussite scolaire relèverait d’une dialectique entre des attentes de la part de l’enseignant et 
l’ajustement du comportement de l’élève en fonction de ce qu’il en perçoit, avec toutes les 
inégalités que ce genre de pratique comporte. Mais les enseignants sont-ils sensibles à cela ? 
Et dans le cas spécifique de notre recherche, ont-il le sentiment d’influencer l’orientation de 
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leurs élèves ? C’est ce dont nous allons traiter dans les paragraphes qui suivent. Toutefois, le 
cadre de l’orientation ayant été modifié, il est pertinent de rendre compte tout d’abord de 
l’opinion des enseignants par rapport à la suppression de leur évaluation personnelle de 
l’élève. La nouvelle loi ayant effectivement supprimé les appréciations qualitatives, que fait 
l’enseignant de son avis par rapport à l’élève ? 
La LEO : une suppression du point de vue de l’enseignant ? 
Bien qu’une grande majorité des enseignants sollicités reconnaissent un certain confort 
dans l’abolition des appréciations subjectives dans l’orientation des élèves, en témoignant 
notamment d’une réduction du nombre de recours de la part des parents (entretien no 1; 
entretien no 4 ; entretien no 7), leurs propos divergent concernant l’absence de leur 
appréciation personnelle de l’élève dans le processus d’orientation. Pour certains l’orientation 
était plus « équitable » avant la réforme car le point de vue de l’enseignant pouvait rendre 
compte - dans la décision d’orientation - de capacités et d’aptitudes non visibles à travers les 
évaluations « scolaires » (entretien no 6). En ce sens, l’impression de l’enseignant était 
indépendante de ce que l’élève démontrait en termes de moyennes, et trouvait sa place dans le 
processus d’orientation malgré les performances comptabilisées par ses notes. Les enseignants 
pouvaient alors exprimer leur sentiment quand aux possibilités de l’élève et, en véritable 
orienteur, ils pouvaient conseiller l’une ou l’autre voie en fonction du parcours effectué, des 
progrès réalisés et des intérêts démontrés. Ces mêmes enseignants se sentent donc dépouillés 
de flexibilité et frustrés d’assister à des orientations parfois non conformes à leur impression 
sur l’élève (entretien no 6; entretien no 10). Pour d’autres, la LEO n’a pas modifié la pratique 
des enseignants qui ont toujours leur mot à dire « précisément à travers la signification des 
évaluations » (entretien no 1). Autrement dit, les enseignants expriment leur impression à 
l’égard de l’élève à travers l’évaluation. Que nous posions alors l’hypothèse d’un accord 
constant entre impression subjective de l’enseignant envers l’élève et les résultats de celui-ci, 
ou que nous imaginions que les enseignants se calquent uniquement sur la valeur notée de 
l’élève pour élaborer leur position personnelle, il apparaît expressément, dans cette dernière 
citation, que selon certains professionnels l’appréciation subjective de l’élève est déplacée 
dans le jugement noté et demeure donc constitutive de l’orientation de ce dernier. Cela vient 
confirmer, en quelque sorte, les résultats de la recherche évoqués ci-dessus. Il convient à 
présent d’investiguer la sensibilité des enseignants quand à leur potentielle influence dans 
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l’orientation des élèves. Que répondent-ils lorsque nous leur posons explicitement la 
question ? 
La notation : un face à face entre élève et enseignant ? 
Il est admis par la recherche que l’activité de notation et de jugement met 
singulièrement en jeu des schémas mentaux de perception et d’attentes à l’égard des élèves, 
incluant par exemple les stéréotypes (Bressoux, 2006). Pourtant à la question « pensez-vous, 
par votre notation, pouvoir influencer l’orientation de vos élèves ? », une majorité des 
enseignants répondent par la négative. Qu’ils soient convaincus de leur objectivité ou qu’ils se 
sentent protégés d’une quelconque influence extérieure car supervisés par des échelles 
communes, ils rapportent que la notation est une appréciation mathématique d’un travail, qui 
ne leur permet pas de juger autre chose que la prestation effective de l’élève. L’évaluation 
étant pour eux un simple contrôle de connaissances (entretien no 1 ; entretien no 7), elle se 
constitue d’une addition de points attribués aux réponses des élèves, conformément à une 
échelle définie au préalable. Mis à part les erreurs involontaires telles que l’oubli de fautes ou 
l’erreur de lecture, pour plusieurs enseignants la notation est une mesure fiable permettant de 
représenter la valeur d’un travail. Ils estiment en revanche avoir un impact sur l’orientation au 
niveau de la manière d’enseigner, et sont sensibles à leur influence dans ce qui relève des 
acquisitions des élèves  
« je vais impacter l'orientation à travers la qualité à travers la quelle l'apprentissage va se faire » 
(entretien no 1, homme, cinquante-deux ans, vingt-cinq ans d’expérience, trois ans d’exercice au 
cycle d’orientation, collège « La Fauvette »).  
Ils insistent alors sur l’importance capitale de l’explicitation claire des objectifs pédagogiques 
à atteindre (entretien no 1), pour que l’élève soit informé le plus précisément possible des 
exigences auxquelles il sera soumis. Ils soulignent également qu’une relation de confiance 
avec les élèves est fondamentale non seulement pour assurer une bonne ambiance de classe, 
mais également pour créer des conditions favorables à l’enseignement en tant que 
transmission de savoirs (entretien no 8).  
Seule une minorité des enseignants entendus déclare que l’orientation est fortement 
déterminée par les échelles de correction des tests, donc par la notation. Ils attribuent une part 
de responsabilité à l’enseignant dans ce qui à trait au placement de la moyenne (le 4) dans la 
correction des tests, et attestent ainsi que la notation est compréhensive d’une dimension qui 
leur appartient personnellement. Tous les enseignants rencontrés sont donc conscients 
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qu’autour de l’orientation il existe des influences qui peuvent impacter la sélection des élèves. 
Néanmoins, aucune des personnes entendues ne rapporte l’existence d’interférences entre le 
travail d’un élève et leur évaluation qui soit de l’ordre des attentes ou des représentations 
propres. Pourtant, très rapidement, ils se font une idée bien précise de l’élève, et l’orientation 
précoce est une pratique courante parmi les praticiens du cycle d’orientation. A l’exception 
d’une seule personne, tous les enseignants entendus garantissent effectivement pouvoir 
déterminer l’orientation d’une grande majorité de leurs élèves dès les premières semaines de 
la 7e année : 
« alors en toute franchise (…) après un mois - sur deux ans de cycle d’orientation- on arrive à 
dire où peut-être nonante pourcent des enfants sera orienté » (entretien no 4, homme, cinquante-
quatre ans, vingt ans d’expérience, vingt ans d’exercice au cycle d’orientation, collège « La 
Fauvette »).  
Or, en référence aux apports théoriques évoqués plus haut, l’idée précise que l’enseignant se 
fait d’un élève est en réalité une représentation de celui-ci, qui induit des attentes de la part de 
l’enseignants, susceptibles d’influencer son jugement et l’orientation de l’élève « quand on 
sait ou qu’on croit certaines choses sur un élève, on en implique d’autres, vraies ou fausses » 
(Rosenthal et Jacobson, 1971, p. 90). Un mécanisme d’influence est donc bel et bien à 
l’œuvre dans ce qui relève de la pratique des enseignants, mais n’est pas relevé par ces 
derniers. Nous pouvons alors nous questionner sur la nature de ces représentations et sur leur 
édification. En effet, si les notes sont le seul indicateur de l’orientation, quels sont alors les 
critères retenus par les enseignants dans la prédiction de l’orientation de leurs élèves en début 
du cycle (sans le support des moyennes) ? 
L’orientation précoce : une question de représentation ? 
Selon les chercheurs Moliner et Vidal, les représentations sociales constituent « un 
ensemble d'opinions, d’informations ou de croyances » (Moliner, et Vidal, 2003, p. 6), qui 
nous orientent et qui nous permettent de comprendre le monde. Cependant, les savoirs qui en 
émanent ne sont pas scientifiquement reconnus et relèvent d’un « savoir naïf» (Jodelet, 2003, 
p. 45). Pourtant les représentations sociales sont présentes en de multiples occasions, qu’elles 
soient exprimées à travers des mots, des images ou « cristallisées dans les conduites » 
(Jodelet, 2003, p. 48). Lorsqu’un enseignant atteste de pouvoir déterminer l’orientation de ses 
élèves après quelques semaines, en fonction notamment de la capacité de lecture ou de la 
rapidité de transcription d’un texte (entretien no 2, entretien no 6), il recourt également à des 
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éléments qu’il perçoit de la vie de l’élève. Ces inférences contribuent à la représentation que 
l’enseignant se fait de l’élève. L’analyse des entretiens révèle, par exemple, une déduction 
considérable de ce que sera l’avenir de l’enfant à partir du niveau socio-économique des 
parents. En rapportant que la profession des parents ne leur est plus communiquée (entretien 
no 2), les enseignants avouent se construire une idée de la position sociale de l’élève en 
fonction de la destination des départs en vacances, par exemple, ou par rapport au type de 
véhicule que les parents possèdent : 
«ah voilà le type de voiture de la maman ok,  là y a tel niveau » (entretien no 2, femme, 
quarante-sept ans, vingt ans d’expérience, deux ans d’exercice au cycle d’orientation, collège 
« La Fauvette »).  
Ainsi une enseignante perçoit le niveau socio-économique des parents de l’élève en fonction 
de la voiture avec laquelle ils viennent à l’école, et se représente l’enfant en division 
prégymnasiale, compte tenu des implications que le niveau socio-économique élevé suppose 
en termes de suivi à la maison, par exemple : 
 « ça marche parce que les parents sont derrière et pis que le milieu social est plus élevé » 
(entretien no 7, homme, trente-sept ans, dix ans d’expérience, dix ans d’exercice au cycle 
d’orientation, collège « La Fauvette »).  
Sur la base d’observations relatives à la position sociale de la famille, l’enseignant anticipe 
donc telle orientation pour l’élève plutôt qu’une autre. Pour les enseignants exerçant dans les 
collèges moins favorisés, c’est l’origine ethnique qui prend le dessus et nourrit l’orientation 
projetée des élèves. Ainsi, en consultant le registre de classe au moment de l’entretien, une 
enseignante rapporte que seuls les élèves suisses, ou dont les parents résident en Suisse depuis 
longtemps, ont des moyennes leur permettant d’être orientés en VP cette année. En faisant ce 
constat elle crée une régularité lui permettant d’attester que le critère ethnique est un bon 
prédicteur de l’orientation effective des élèves. L’enseignante se représente l’élève suisse en 
VP compte tenu des caractéristiques que l’on attribue à ce type d’élève (entretien no 5). Selon 
les recherches, ce genre de généralisation relève de la catégorisation sociale. Incapable de 
traiter l’ensemble des informations qui concernent une personne » (Légal et Delouvée, 2015, 
p. 40) notre système cognitif opère une catégorisation. C’est-à-dire que l’on classifie les 
individus selon des traits faisant consensus dans une population donnée : les stéréotypes 
(Moliner et Vidal 2003, p. 5). Cela génère néanmoins des conséquences délétères, en 
l’occurrence sur les enfants qui, dans ce cadre de sélection, s’auto-attribuent une classification 
en fonction de la position que le système leur attribue. Dans le cas des exemples étudiés ici, 
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les élèves d’origine sociale modeste ou les élèves étrangers seraient donc susceptibles de se 
définir eux-mêmes faibles, en raison de l’attribution de cette caractéristique précise de la part 
d’autrui. Les enseignants le rapportent eux-mêmes : 
 « Tout d’un coup on est pris et on se fait tout de suite mettre dans une case… Ils se mettent 
eux-mêmes d’ailleurs dans une case (...). Ils se rendent compte tout seuls avec les notes qu’ils 
ont » (entretien no 7, homme, trente-sept ans, dix ans d’expérience, dix ans d’exercice au cycle 
d’orientation, collège « La Fauvette »).  
Certains auteurs ont théorisé ce phénomène dans la théorie de la justification du système (Jost 
et Banaji, 1994). Ils préconisent que les stéréotypes sociaux, en tant qu’outils de maintient et 
de perpetuation du système social, permettent de justifier le système, malgré les inégalités. En 
démontrant comment « les groupes dominés se définissent à partir des mêmes stéréotypes 
négatifs que ceux qui leur sont attribués par les groupes dominants » (Légal et Delouvée, 
2015, p. 58), ils attestent que les stéréotypes ont pour fonction « de légitimer une situation 
sociale » et constituent un moyen de contrôle des groupes dominants sur les groupes dominés 
(Légal et Delouvée, 2015). En s’autosélectionant dans les filières élémentaires, les élèves 
faibles justifient le système qui, pourtant, n’est pas conçu en leur faveur. 
La déresponsabilisation de l’école et des enseignants 
Certains des enseignants interviewés témoignent de la rigidité du système, en 
racontant l’impasse dans laquelle se trouvent les élèves en grande difficulté scolaire. Ils 
décrivent pour ces derniers un avenir très fataliste, en termes d’orientation, et dénoncent une 
organisation ne permettant pas de leur venir en aide (entretien no 7). En guise d’exemple, 
nous pouvons citer ici « le paradoxe de l’autonomie ». Faisant souvent allusion à ce prérequis 
comme critère de réussite fondamental, les enseignants avouent demander à leurs élèves 
d’apprendre à « se débrouiller seuls », face à un certain nombre de tâches. Or, le type 
d’autonomie attendue n’est pas selon Lahire (2001) une autonomie globale, mobilisant 
plusieures habiletés, permettant de s’adapter aux différentes situations de la vie. Il s’agit d’une 
« autonomie spécifique articulée à une culture écrite scolaire et à des dispositifs objectivés » 
(Lahire, 2001, p. 157). C’est-à-dire que pour être autonome, l’élève doit non seulement se 
sentir à l’aise dans la compréhension et la production écrite du français, mais il doit 
comprendre ce qu’on attend de lui et le réaliser tout seul. Ce type d’autonomie préconise donc 
le travail individuel de l’élève et la mobilisation d’un savoir très spécifique relevant 
principalement de la culture de l’écrit. Les capacités qu’elle sous-tend dépendent fortement 
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d’un type particulier de socialisation. Or, compte tenu des différences de préparation à l’école 
qu’engendrent les diverses « configurations familiales » (Lahire, 2001, p. 157), les élèves 
présentent différents degrés d’autonomie. Cet aspect non considéré par l’école engendre des 
inégalités puisque si pour certains élèves lire les consignes et effectuer la tâche demandée est 
aisé en raison de leur préparation familiale aux attentes de l’école, pour d’autres, la 
compréhension, la lecture ou la production du français, par exemple, peuvent représenter un 
obstacle supplémentaire et empêcher la réalisation de la tâche de manière autonome. Durler 
rend saillante une autre dimension que l’on associe à l’autonomie, à savoir l’engagement. 
L’auteure relate en effet que l’élève idéal est autonome non seulement dans ce qui a trait à 
l’élaboration des tâches scolaires, mais également dans son investissement envers l’école. 
C’est-à-dire que l’autonomie préconise un individu « acteur de sa scolarité », qui participe, 
s’investi et s’engage dans le projet de réussite scolaire (Durler, 2012, p. 14). Cela suppose non 
seulement un niveau de réflexivité élevé chez les élèves, mais également une égale motivation 
scolaire. Or, prétendre que tous les élèves soient autonomes et motivés par l’école sous-entend 
qu’ils soient au bénéfice des mêmes ressources, alors que nous l’avons démontré, celles-ci 
varient en fonction des milieux sociaux (Durler, 2012). Particulièrement sensibles à ce genre 
de problématique, les enseignants rapportent à plusieurs reprises l’existence d’un décalage 
entre ce que l’on attend d’eux, et ce que les élèves « faibles » peuvent effectivement donner 
(entretien no 5 ; entretien no 7). Pourtant, tout en s’élevant contre ce mode de fonctionnement 
et en reconnaissant que le système pénalise les élèves au niveau insuffisant, les enseignants 
déresponsabilisent l’institution scolaire en avançant la thèse que l’école est le reflet de la 
société et que cette dernière est déterministe par rapport aux plus faibles : 
« (…) c’est la société qui veut ça » (entretien no 7, homme, trente-sept ans, dix ans 
d’expérience, dix ans d’exercice au cycle d’orientation, collège « La Fauvette »).  
En outre, par un processus d’attribution externe (Deschamps, 1997), ils se déresponsabilisent 
eux-mêmes d’une part en minorant les effets de leur pratique et de l’environnement scolaire 
« c’est pas l’école qui est le problème (…) » (entretien no 7), et d’autre part en attribuant les 
causes de l’échec aux conditions particulières des élèves. Ils évoquent ainsi des situations 
familiales difficiles ou des parcours migratoires comme facteurs explicatifs des difficultés 
scolaires, que l’école ne peut qu’observer « on n’a pas les clefs nous pour pouvoir changer » 
(entretien no 7). « L’échec scolaire devient ainsi celui des élèves, alors que la réussite est en 
partie attribuée à l’enseignant » (Dhume, Dukic, Chauvel, et Perrot 2011). 
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L’absence de pouvoir perçu  
Lorsque nous avons interrogé les enseignants sur leur sentiment de responsabilité vis-
à-vis de l’orientation de leurs élèves, ils ont très largement répondu par la négative, évoquant 
une responsabilité limitée sinon inexistante. Comment en rendre compte ?  
Nous pouvons supposer que l’awareness d’un enseignant, quand à son influence sur 
l’orientation des élèves, relève d’une certaine réflexivité par rapport à sa pratique, qui peut 
être plus ou moins développée. En ce sens les enseignants seraient peu sensibilisés à cet 
aspect et leur pratique souffrirait de ce manque d’attention par méconnaissance de ces 
mécanismes d’influence. Notre échantillon d’enseignants étant relativement homogène en 
termes d’expérience professionnelle, nous ne sommes pas en mesure d’interroger cet aspect. 
En revanche, la perception de leur responsabilité dans l’orientation des élèves apparaît 
clairement dans leur discours comme relative. Ils justifient cette relativité du fait de toutes les 
dimensions qu’ils identifient comme entrant en jeu dans ce grand processus de sélection, soit 
l’ampleur des influences s’exerçant sur le parcours scolaire des élèves, sur leurs performances 
et donc sur leur orientation. De plus, en s’appuyant sur l’ « institution » scolaire et sur le 
principe de méritocratie dans lequel elle trouve son fondement, les enseignants sont motivés à 
croire en une école dans laquelle les élèves obtiennent ce qu’ils méritent (Légal et Delouvée, 
2015). Ils sont alors convaincus d’une part d’agir selon le principe d’égalité, et d’autre part de 
la responsabilité personnelle de l’élève dans ce qui relève de l’échec. Les mauvaises notes 
attestant un manque de travail, l’élève qui ne réussit pas, en quelque sorte, le mérite. 
Il importe donc d’être attentif aux contextes dans lesquels s’inscrivent les enseignants. Celui-
ci, en effet, exerce une influence sur ces professionnels. Ainsi, il convient d’apporter des 
nuances dans l’explication de ce qu’ils rapportent de leurs pratiques et de leurs considérations. 
En effet, les enseignants n’agissent pas seuls. Ils ont à composer avec plusieurs autres acteurs 
dans un système déterminé, qui lui-même doit être contextualisé. Rappelons tout d’abord que 
l’école se développe au sein d’une société. Celle-ci, véhicule certaines normes et influence les 
politiques éducatives qui, elles, régissent le système scolaire. Ainsi, dans les sociétés 
démocratiques, organisant l’espace scolaire sur un principe méritocratique, l’école se fonde 
prioritairement sur le travail et la performance. Elle prône la réussite par l’effort individuel, 
donc par le « mérite », en se donnant pour but suprême « l’égalité des chances ». Or, le mérite 
entraînant la compétition, l’école se doit de trier. Partant, selon Dubet, « plus elle affirme 
l’égalité des individus, plus elle est obligée de les classer, de les distinguer et de les 
sélectionner » (Dubet, 2000, p. 388). De nombreuses recherches démontrent alors que la 
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méritocratie à l’école est un mythe et que l’éloge du mérite cache en réalité de nombreux 
« facteurs de production de l’échec scolaire » (Rochex, 2011). Ceux-ci se vérifient déjà au 
niveau politique donc, puis au niveau structurel et fonctionnel de l’école. Au niveau 
macrosociologique, considérons tout d’abord les contenus d’enseignement. Selon certains 
auteurs, les curriculums sont imprégnés de la culture reconnue comme légitime. Nous l’avons 
vu, en tant que construit social, cette dernière est cependant située et spécifique à la classe 
dominante (Forquin, 1992, p. 7). De telle sorte, ce que l’on choisi d’enseigner aux enfants 
reflète un certain type d’attentes. La transmission des savoirs qui en découle est certes 
influencée par la subjectivité de l’enseignant (Paun, 2006) et par sa manière de transposer le 
curriculum prescrit (ce que l’état prévoit transmettre) en curriculum réel (ce que l’enseignant 
propose aux élèves), car celui-ci « construit des démarches didactiques personnelles, qui 
impliquent une interprétation particulière du programme » (Perrenoud, 1993, p. 66). 
Néanmoins, elle se caractérise par des objectifs, explicites et implicites, dirigés dans le sens 
de ce que préconise la société. Certains auteurs postulent alors qu’au delà des inégalités 
d’apprentissage liées au capital culturel et au mode de socialisation de l’élève, il existe 
également des inégalités découlant de « l’opacité du système et de l’implicite de ces réquisits, 
des modes de fonctionnement, des pratiques professionnelles et des modes de travail qui y 
sont mis en œuvre ou exigés des élèves » (Rochex, 2011, p. 9). Le curriculum serait alors 
profitable aux élèves susceptibles de percevoir les attentes « sous-entendues » et donc d’y 
répondre. Ces implicites sont partie intégrante des contenus d’enseignement, mais ils 
caractérisent également la structure et l’organisation de notre système, notamment. Le cas des 
filières, de la sélection et de l’orientation peut effectivement rendre compte de l’opacité dans 
laquelle se trouvent les élèves face au système. Une majorité des enseignants affirment que 
leurs élèves ne perçoivent pas les enjeux liés au cycle d’orientation. Ils évoluent donc au sein 
de l’institution sans être pleinement conscient de ce vers quoi ils sont menés. Certes 
l’organisation structurelle est le fruit d’un choix politique qui varie, en l’occurrence, d’un 
canton à l’autre, et qui ne peut être en tout point explicité aux élèves. Néanmoins, se retrouver 
en tant qu’élève dans un système organisé en filières comporte d’autres enjeux que ceux qui 
sont prévus dans un système de tronc commun, par exemple, et pourtant, l’élève ne les perçoit 
pas nécessairement. La relation, primordiale pour le système sélectif, entre orientation à 
l’école primaire et parcours scolaire, ou activité professionnelle, n’est pas évidente pour les 
élèves. Selon les enseignants, l’implication des parents dans la scolarité de leur enfant est 
alors fondamentale. C’est en effet en fonction de celle-ci que l’enfant percevra l’importance et 
le caractère décisif de ces années du primaire, qu’il sera motivé et amené vers une orientation 
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en VP. Cela démontre à nouveau comment la réussite comprend des éléments autres que le 
mérite et que certains élèves sont avantagés par rapport à d’autres en raison de 
caractéristiques familiales et sociales.  
Si l’on entre à présent dans le niveau méso, c’est-à-dire à l’intérieur de l’école, bien que nous 
ayons longuement insisté sur l’effet maître, il existe d’autres effets influençant les 
performances des élèves et leur avenir. En fonction de leurs caractéristiques 
organisationnelles et de leur politique éducative, les établissements, par exemple, peuvent 
enregistrer des résultats différents en termes de performance des élèves (Cousin, 1993). Les 
recherches montrent en effet que « le style, les modes de relation sociales spécifiques et la 
capacité de mobilisation des acteurs et des ressources qui lui sont propre » (Cousin, 1993, p. 
395) peuvent mener un établissement à de meilleures performances que d’autres. Ainsi 
l’apprentissage et la performance d’un élève sont susceptibles de varier en fonction du collège 
dans lequel il évolue. Les enseignants entendus rapportent effectivement que tous les 
établissements ne sont pas égaux et que l’orientation d’un élève pourrait être différente d’un 
collège à l’autre. La composition sociologique de l’école (origine ethnique et niveau socio-
économique des élèves) ainsi que le groupe classe, constituent également une source 
d’influence et sont à l’origine de dynamiques plus ou moins profitables à la réussite des élèves 
et donc à leur orientation. Certains sociologues soulignent par exemple que « les 
établissements socialement hétérogènes » sont des environnements de meilleure qualité 
(Duru-Bellat, 2003). Duru-Bellat atteste en effet que, confrontés à des élèves stimulés 
intellectuellement, les élèves faibles et moins bien préparés aux prérequis scolaires sont 
davantage susceptibles de progresser que dans un contexte homogène (Durut-Bellat, 2003). 
Dans cette même lignée, d’autres travaux démontrent aussi que « les acquis et les attitudes des 
élèves sont affectés par la façon dont ils sont regroupés en classe » (Duru-Bellat et Mingat 
1997, p. 761). Les auteurs montrent alors que la scolarisation d’un élève dans une classe où le 
niveau moyen est élevé lui est davantage profitable, en termes d’acquisitions et de progression 
car plus le niveau est élevé, plus celui-ci est susceptible d’apprendre (Duru-Bellat et Mingat 
1997 ; Duru-Bellat, 2003). Enfin, parmi les facteurs de production des inégalités scolaires, il 
existe des inégalités sociales de base, qui de fait caractérisent individuellement les élèves à 
leur arrivée à l’école. Celles-ci sont susceptibles de perdurer tout au long de la scolarité de 
l’enfant, vu que l’école n’est pas toujours en mesure d’y palier. Ce niveau microsociologique 
comprend, entre autres les différences de niveaux socio-économiques et socio-culturels, les 
origines ethniques et le sexe. Relevons ici que la question du genre n’est pas une dimension 
mise en saillance dans les discours des enseignants. Aucun des professionnels sollicités ne fait 
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référence à une quelconque différence entre filles et garçons dans ce qui relève de 
l’orientation. Pourtant de nombreux chercheurs étudient la question du genre dans les 
représentations des acteurs scolaires et attestent d’évidentes différences, notamment dans les 
attentes que les enseignants ont envers les filles et envers les garçons. Chaponnière, par 
exemple, met en saillance l’existence de comportements différenciés de la part des 
enseignants envers les élèves, en fonction de leur sexe. Elle suggère en effet que les 
enseignants sollicitent davantage les garçons, convaincus d’une meilleure propension de 
réussite scolaire de ceux-ci par rapport aux filles (Chaponnière, 2010). De plus, certaines 
disciplines seraient davantage associées aux garçons qu’aux filles, c’est le cas notamment des 
mathématiques et des sciences (Duru-Bellat, 1995). Compte tenu des prophéties auto-
réalisatrices décrites auparavant, nous pourrions alors nous interroger sur le lien entre ces 
représentations et la surreprésentation de garçons dans les divisions scientifiques au gymnase, 
par exemple (Canton de Vaud, 2014).  
Conclusion 
Encadrée par la loi qui en définit les principes, la première orientation qui prend place 
à la fin du primaire est perçue par les enseignants comme un enjeu important car productrice 
d’ « irréversibilité » pour la majorité des élèves. La définition par la loi des principes fondant 
l’orientation apparaît comme influençant à la fois les pratiques des enseignants, des 
établissements et des familles. Les enseignants interrogés en témoignent : les familles 
s’adaptent d’autant plus à ces changements qu’elles possèdent certains capitaux linguistiques 
et économiques. Il en va de même de leurs pratiques : les enseignants affirment ne pas se 
sentir influants dans le processus d’orientation tout en étant parfois, peut-être paradoxalement, 
influencés par des stéréotypes dans la projection initiale qu’ils font des élèves dans les 
différentes voies scolaires. Pour autant, ils évaluent ce que la nouvelle organisation fait aux 
élèves, discutent des effets établissements relatifs aux pratiques individuelles ou collectives 
d’évaluation, et, parfois, adaptent leurs propres pratiques pour compenser une certaine rigidité 
du nouveau processus ou pour donner sa chance à un élève qu’ils estiment « méritant ».  Les 
professionnels sollicités ne cachent donc pas l’attention capitale apportée aux résultats et aux 
notes dans ces années de transition. Ils mettent souvent l’accent sur les pressions de 
performances que véhicule le mécanisme de sélection sous-jacent à l’orientation. 
Pourtant, si l’on ramène un instant le cycle d’orientation dans son contexte éducatif et de 
formation, il n’est autre en réalité que la continuation de six années d’école primaire 
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caractérisées par une multitude de savoirs, savoir-faire et savoir-être à développer. Compte 
tenu de la capacité d’apprentissage et de réflexion qui caractérise les enfants de dix, onze et 
douze ans, ces deux années en question apparaissent pourtant être marquées davantage par la 
dimension de sélection que d’acquisition. Pourtant, des études récentes démontrent que selon 
la situation contextuelle dans laquelle ils se trouvent, les élèves sont susceptibles de 
développer des objectifs distincts : des but d’apprentissage, basés sur une volonté 
d’apprendre, et des buts de performances, fondés sur le besoin de démontrer ses propres 
compétences (Dupeyrat, Escribe, et Mariné 2006). Le modèle sélectif sur lequel est calqué le 
système scolaire vaudois peut contribuer à induire, chez les élèves du cycle d’orientation 
notamment, des buts de performances (Darnon, Butera, et Mugny, 2008). Constamment 
oppressés par l’enjeu de ces années charnières, ils poursuivent des objectifs qui leur servent 
davantage à se démarquer des autres qu’à apprendre. Les buts de performance ont en effet 
pour caractéristique de concevoir le rapport à l’autre dans la compétition.  L’autre doit être 
dépassé (Darnon, Buchs, Butera, 2006). Or, dans ce genre d’objectif, c’est le résultat qui est 
visé, au détriment des acquisitions et des relations entre pairs.  
Le système en filière est le résultat d’un choix politique qu’il nous est impossible de 
contourner. Néanmoins, la pratique enseignante, elle, pourrait peut-être contribuer à 
rééquilibrer le rapport au savoir de l’élève, c’est-à-dire « l’ensemble (organisé) de relations 
qu’un sujet humain (donc singulier et social) entretient avec tout ce qui relève de « 
l’apprendre » et du savoir » (Charlot, 1999 cité par Rochex, 2004). En effet, les chercheurs 
démontrent comment, en favorisant certaines activités, l’enseignant peut valoriser les buts de 
maîtrise, pour que l’élève se soucie davantage de son apprentissage plus que de sa 
performance. En privilégiant les activités de groupe reposant sur la coopération, par exemple, 
l’enseignant encourage l’interdépendance des élèves, qui développent ainsi des relations 
positives, directement associées à une meilleure réussite scolaire (Plante, 2012).  
Si l’enseignant n’est pas à même de changer le processus d’orientation au primaire, il peut 
cependant, en ajustant ses pratiques, concourir au développement d’une logique moins 
utilitariste de l’apprentissage dans laquelle c’est l’appropriation du savoir qui compte.  
Cependant, il apparaît primordial que les maîtres soient informés d’une part des risques liés à 
leurs propres représentations, et d’autre part des outils à leur disposition pour enrichir et cibler 
leur pratique au service des acquisitions.  
 
 
50 
Entre recherche et terrain : l’importance du transfert de connaissances 
Que se soit à travers des analyses du système éducatif, des analyses nationales et 
internationales, du niveau de compétences des élèves ou par des enquêtes liées au terrain, 
l’école est continuellement sujette à des questionnements et à des ajustements qu’il est aisé de 
constater si l’on se réfère aux nombreuses réformes. Les résultats de la recherche sont souvent 
utilisés sciemment, donc, dans la planification des mesures à adopter structurellement au sein 
de l’institution scolaire. Mais il existe cependant une certaine résistance dans le transfert des 
connaissances actuelles entre recherche en science de l’éducation et professionnels de l’école. 
Ainsi certains savoirs, pourtant fondamentaux, ne sont pas communiqués aux acteurs du 
système scolaire. Le champ de l’éducation étant pourtant constitué de ces deux pôles, la 
recherche et la pratique de terrain, le transfert de connaissances entre ces deux composantes 
est indispensable pour garantir au public un service de bonne qualité. Des conditions propices 
à cet échange semblent nécessaires, afin que les praticiens puissent « s’approprier les savoirs 
issus de l’analyse de terrain, opérée par le chercheur » (Albaladejo, Geslin, Magda, et 
Salembier, 2009, p. 142). Il serait donc pertinent d’insérer des contenus spécifiquement dédiés 
aux inégalités scolaires et aux approches psychosociales de l’apprentissage dans la formation 
de base des enseignants et dans des programmes de formation continue. Des campagnes de 
prévention, ainsi que des conférences seraient également utiles non seulement à la 
présentation des études, mais également à leur diffusion. Ces connaissances pourraient alors 
être mobilisées dans différentes situations et leurs effets directement appréciables dans la 
pratique enseignante. On contribuerait ainsi à réduire l’écart entre ces deux pôles et à 
développer une culture d’interaction. 
Ce travail a été réalisé dans la conviction absolue que conscientiser permettrait une pratique 
plus adaptée et qu’induire la réflexivité du corps enseignant contribuerait à limiter certaines 
inégalités propres au système scolaire, qui trop souvent pénalisent les élèves déjà moins 
avantagés. Œuvrer dans le champ de l’éducation suppose un partenariat, une collaboration 
étroite entre chercheurs et praticiens afin de garantir non seulement un cadre conceptuel solide 
à l’institution, mais également une pratique appropriée et plus juste. Nous y avons donc 
préconisé la posture du chercheur selon laquelle « les savoirs construits à partir des analyses 
de terrain doivent en premier lieu être au service de ces praticiens » (Albaladejo, Geslin, 
Magda, et Salembier, 2009, p. 143), avec la certitude que l’objectif en tant que chercheur est 
de produire des savoirs pour le plus grand nombre.  
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Limites 
En articulant ce travail autour des représentations des enseignants et de leurs pratiques, 
une approche qualitative était à privilégier. Nous cherchions, en effet, à explorer le réel, sans 
avoir pour autant d’hypothèses fortes comme point de départ. La méthode par entretiens, nous 
a alors permis de construire un matériau d’analyse constitué de discours. Cependant, comme 
le soulignent certains auteurs, les pratiques ne peuvent être rapportées fidèlement par ce genre 
de matériau (Alami, Desjeux, et Garabuau-Moussaoui, 2009). Il existerait en effet un écart 
entre ce que l’individu décrit de ses pratiques et ce qu’est la réalité des pratiques décrites, 
« une représentation fixe un cadre des possibles ou ce que les acteurs sociaux pensent 
souhaitable, mais ne permet pas de prévoir de façon fiable les actions, les pratiques réelles » 
(Alami, Desjeux, et Garabuau-Moussaoui, 2009, p. 15). Que cela s’explique par un effet de 
désirabilité sociale, qui induit la personne interviewée à répondre aux questions en fonction de 
ce qui est socialement attendu de sa part, ou par un effet de contexte propre à l’enquête, ce 
biais doit être considéré, raison pour laquelle nous l’explicitons comme une limite à notre 
recherche. Nous aurions alors pu le contourner par exemple en utilisant en parallèle d’autres 
méthodes, notamment l’observation participante. Cela nous aurait permis d’une part de nous 
familiariser davantage avec les pratiques effectives des enseignants du cycle d’orientation et, 
d’autre part, d’étoffer notre analyse en comparant les discours aux observations effectuées.  
Une autre limite qu’il convient de relever est directement liée aux effets de formulation des 
questions. En effet, en analysant les résultats, nous nous sommes aperçus que certaines des 
questions étaient trop précises et ne laissaient pas la possibilité aux personnes interviewées 
d’étendre leur réflexion et de répondre plus librement. C’est le cas par exemple de la question 
visant à recueillir le sentiment de l’enseignant quand à son influence sur l’orientation des 
élèves : « Pensez-vous, par votre notation, pouvoir influencer l’orientation de vos élèves ? ». 
Il aurait convenu ne pas préciser le biais d’influence pour que la réflexion du répondant ne 
soit pas dirigée vers la notation et qu’il puisse peut-être apporter certains autres éléments 
intéressants concernant son impact sur l’orientation de l’élève.  
Par ailleurs, la question du genre aurait mérité davantage d’attention. En effet, de nombreux 
éléments auraient pu émerger au sujet des différences entre garçons et filles en termes 
d’orientation, compte tenu des apports théoriques en la matière. Néanmoins, placée en tant 
que relance, la question « observez-vous des différences entre filles et garçons » n’a pas 
permis de recueillir d’informations saillantes. Cela est vraisemblablement lié à une orientation 
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trop ciblée sur les variables « origine culturelle » et « origine ethnique », qui sont à l’origine 
de l’idée de ce travail de mémoire. 
Enfin, l’échantillon ainsi constitué peut être critiqué. En effet, il aurait été préférable d’avoir 
autant de participants pour les différents collèges. Néanmoins, compte tenu du temps à notre 
disposition, nous avons recueillis les propos des enseignants acceptant de répondre, 
indépendamment de leur nombre dans un collège plutôt que dans un autre.   
 
 
 
 
 
Les inégalités existent, à nous d’œuvrer pour que la recherche et la pratique deviennent 
fondamentalement complémentaires et qu’elles s’unissent au service d’une plus grande 
justice scolaire. 
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Annexes  
 
Annexe 1 : Tableau montrant le pourcentage de personnes étrangères en Suisse, source 
OFS http://www.bfs.admin.ch/bfs/portal/fr/index/themen/01/07/blank/key/01/01.html (page 
consultée le 13 avril 2016). 
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Annexe 2 : Elèves suisses et étrangers dans les filières, source OFS 
http://www.bfs.admin.ch/bfs/portal/fr/index/themen/15/17/blank/01.indicator.404204.4024.ht
ml?open=1,101#101(page consultée le 10 mai 2016) 
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Annexe 3 : Tableau présenté par Madame B. Fouquet-Chauprade durant sa conférence 
dans le cadre du cours d’introduction à la sociologie de l’éducation semestre de printemps 
2016.  
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Annexe 4 : 
« Origine des différences de performances entre élèves ». Tableau présenté par Monsieur B. 
Suchaut, lors de son cours « Analyse des systèmes éducatifs » du 03.10.2016 
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Annexe 5 : Grille d’entretien 
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Annexe 6 : Tableau de présentation des enseignants interviewés par établissements 
1) Etablissement « La Fauvette » : 
Se situe dans une ville caractérisée par un niveau socio-écconomique élevé, avec de larges 
différences culturelles dues à la présence de nombreux expatriés. 
x Entretien no 1 : homme, cinquante-deux ans, vingt-cinq ans d’expérience, trois ans 
d’exercice au cycle d’orientation 
x Entretien no 2 : femme, quarante-sept ans, vingt ans d’expérience, deux ans d’exercice 
au cycle d’orientation 
x Entretien no 4 : homme, cinquante-quatre ans, vingt ans d’expérience, vingt ans 
d’exercice au cycle d’orientation 
x Entretien no 7 : homme, trente-sept ans, dix ans d’expérience, dix ans d’exercice au 
cycle d’orientation  
x Entretien no 9 : homme, trente-deux ans, huit ans d’expérience, huit ans d’exercice au 
cycle d’orientation 
 
2) Etablissement « Les Sallines » : 
Se situe en campagne, dans un village de niveau socio-économique moyen/élevé. 
Culturellement peu différencié et avec un faible taux d’élèves issus de l’immigration. 
x Entretien no 6 : femme, quarante-deux ans, vingt ans d’expérience, dix-neuf ans 
d’exercice au cycle d’orientation 
x Entretien no 8 : femme, vingt-cinq ans, cinq ans d’expérience, cinq ans d’exercice au 
cycle d’orientation  
 
3) Etablissement « La Clergère » :  
Se situe dans une ville caractérisée par un niveau socio-économique faible, beaucoup de 
différences culturelles et beaucoup d’ « étrangers ». 
x Entretien no 3 : femme, vingt-cinq ans, première année d’enseignement 
x Entretien no 5 : femme, cinquante-et-un ans, trente ans d’expérience, vingt-huit ans 
d’exercice au cycle d’orientation 
 
Les entretiens 10 et 11 sont exploratoires et ont été effectués pour tester notre grille 
d’entretien. Les enseignantes sollicitées travaillent au sein de deux collèges d’une même ville, 
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à niveau socio-économique moyen. Elles sont âgées de vingt-quatre et vingt-cinq ans, et elles 
exercent au cycle d’orientation depuis trois ans.  
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Annexe 7 : Entretien no 2, réalisé le 25 janvier 2017 
 
Moi : alors je vous explique en quelques mots. Moi je m’intéresse, comme je vous le disais, à 
l’enseignement au cycle d’orientation. J’aimerais explorer dans quelle mesure et comment la 
sélection des élèves, à la fin, impacte le travail de l’enseignant.  
Enseignante : Mmmmm 
Moi : et puis, la pluralité potentielle des modalités de prise en compte de la dimension de 
l’orientation, dans la pratique.  
Enseignante : D’accord, alors il faudra réexpliquer la phrase à ce moment là. Mais il n’y a pas 
de soucis. 
Moi : oui, oui. Alors vous êtes une enseignante de 7e/8e HarmoS, 
Enseignante : oui.  
Moi : on s’intéresse toujours, enfin souvent, aux enjeux de l’orientation du côté des élèves et 
on en sait peu finalement sur ce qui se passe au niveau des enseignants. Donc si vous êtes 
d’accord de m’expliquer dans les lignes générales en quoi consiste l’orientation pour vous, les 
enjeux fondamentaux, ce qui est important. 
Enseignante: Euh... alors, l'orientation c'est, comme je dis j'ai pas beaucoup de recul... euh 
alors c'est, effectivement avec la nouvelle loi, quelque chose de confortable entre guillemets 
parce que c'est les points qui vont l'indiquer. C'est les notes des élèves, et c'est plus son 
comportement, sa réaction par rapport au travail. Par contre ça nous met une sacrée pression, 
puisque vous poser la question par rapport à nous, par ce que je pense, je vais dire en milieu 
de 8e, quand on arrive au semestre et quand on a un profil d'orientation qui commence à 
apparaître, on voit où les élèves iront, et bien on commence à avoir un petit peu de pression 
nous même aussi. Soit une pression personnelle, moi je l'ai ressentie comme ça l'année 
dernière par rapport à certains enfants dont je sentais que le potentiel n’était pas exploité. Ils 
auraient dû avoir des meilleurs résultats qui seraient plus en adéquation avec leur manière de 
penser, de s'exprimer. Mais les résultats ne leur permettaient pas. Donc plutôt une orientation 
en G, alors que selon moi c'était plutôt des esprit de prégymnasiale. Mais le contraire aussi: 
des élèves très studieux, très scolaires, qui apprennent tout par cœur on sait que 
l'apprentissage par cœur ne pose aucun problème mais la réflexion est plus complexe. Mais du 
coup avec ce système de notes, ils ont des points très hauts, donc ils vont de toute manière en 
prégymnasiale, sans avoir forcément le raisonnement qui va derrière. Et ça, moi ça m'a posé 
problème. En tant qu'enseignante je trouvais que c'était pas très juste. C'est-à-dire que on 
favorise plus les scolaires, donc l'enfant qui est très adapté à la structure scolaire obligatoire, 
qui fait ses devoirs, qui apprend tout par cœur, qui est suivi à la maison, aussi, pour ses 
apprentissages. Il va s'en sortir avec beaucoup de points et pour moi c'est pas forcément un 
élève qui par la suite devrait aller en prégymnasiale, par rapport à son intérêt du monde, par 
rapport à sa perception des choses, les questions qu'il se pose... Parce que c'est pas ce qu'on 
juge. On juge plutôt effectivement l'apprentissage. Maintenant, on essaie de limiter ça quand 
on fait les tests en commun. Mais les tests en commun c'est aussi beaucoup de stress parce 
que finalement on impose le même objectif à chaque personne alors qu'on nous demande de 
faire de la différenciation le reste du temps. Ça c'est différencier l'enseignement en fonction 
des difficultés, de la dyslexie, des intérêts de l'élève. Et le jour du test commun, bein tout le 
monde est mis à la même échelle et parfois, je trouve de nouveau que le test commun ne rend 
pas hommage à certains élèves et à leur capacité de réflexion, et pis favorise certains qui 
normalement n'auraient pas dû être favorisés par ça. Ce qui m'a mise moi dans une position 
très délicate après, c'est que finalement on oriente en fonction des points uniquement et pas en 
fonction de l'intérêt et des compétences de l'élève. Deuxième pression, bien évidemment c'est 
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la pression externe. C'est la pression des parents et de la société, mais principalement des 
parents. Alors, on va leur laisser qu'il y a la nouvelle loi qui vient d'arriver, qu'ils ne sont pas 
très au clair avec les enjeux. On sait que la voie générale  elle dysfonctionne depuis le début, 
c'est très compliqué de la mettre en place et moi j'ai des parents qui m'ont dit textuellement, 
vous pouvez les citer: "moi je veux que mon enfant il aille en B, parce que la G c'est du 
chenil". C'est vraiment pas du tout mon enfant doit aller à un endroit où il a besoin d'aller, 
c'est: mon Dieu, c'est tellement le chenil en G, je préfère le mettre en B quitte à ce qu'il se 
plante en B, mais au moins il sera dans une bonne structure bien carrée et puis on sait que ça 
fonctionne. Alors que la G on sait pas comment ça va fonctionner. Et ça c'est une pression qui 
est insupportable parce qu'elle est fausse. Elle n'est pas basée sur les compétences et les 
intérêts de l'élève, elle est basée sur la peur des parents. Et puis cette peur des parents bein… 
pousse les enfants à  avoir peur aussi.  Et là, alors ça devient invivable au quotidien parce que 
si l'enfant n'arrive pas à avoir la note que ses parents attendent, bein il le prend pour lui. Et 
moi je suis derrière en tant que prof à récupérer les morceaux, à devoir dire à l'enfant "tu as 
les compétences de ... cette note elle est peut-être pas représentative de ce que tu fais, mais 
t'as les compétences". Le problème c'est que ça ne suffit pas pour aller en P. Et là... bein… 
nous on est vraiment en porta faux. Moi j'aimerais bien pouvoir dire à cet enfant "mais c'est 
pas grave, t'inquiètes pas, les années prochaines il y aura des profs qui vont adapter le 
programme, tu verras tu vas faire des tas de choses intéressantes!" Mais ce discours ne passe 
pas. Parce que le discours de la maison, la pression de la maison derrière dit: "c'est la P, rien 
d'autre". Et avec cette nouvelle loi, les enfants ont l'impression que s'ils ne sont pas en P, ils 
sont en échec. Parce que on pense aux points et on oublie que la moyenne est à 4, et que 
quand on a 4 de moyenne partout on réussit. Le 4 est mauvais, il est perçu comme quelque 
chose de mauvais. J'ai été dans certaines circonstances l'année passée à me dire "est-ce que je 
mets 4 à cet élève, ou est ce que je ne devrais pas lui mettre 4 et demi?" parce que je sais que 
la perception qu'il aura de ce 4 sera une perception négative et que c'est pas ça que je veux 
faire passer à ce moment là. Voyez ? C'est très difficile à expliquer, c'est au niveau du 
ressenti. Et le fait aussi, je ne sais pas si mon collègue vous l'a dit, mais le fait d'avoir travaillé 
si longtemps avec des VSO, élèves en grande difficulté avec une très faible estime d'eux-
mêmes, on travaillait d'abord sur l'estime de soi. Comme on avait une VSO, nous étions plus 
libres dans nos notes. Donc on donnait des bonnes notes à des élèves qui, jusque là, n'avaient 
que des mauvaises notes, avant qu'ils arrivent en VSO. Ils reprenaient confiance en eux, on 
leur faisait faire des stages, on les envoyait en situations réelles, les patrons les trouvaient 
géniaux, les trouvaient motivés, ça leur faisait du bien. Ils finissaient par, pratiquement tous, 
trouver une place. Pas tous, on est d'accord mais, pratiquement tous trouvaient une place qui 
leur convenait et qui fait que, pour la majorité d'entre eux, ils se sont épanouis là dedans.  
Moi: ils on trouvé leur route.  
Enseignante: voila. Avec les 7/8, on ne peut pas. Les 7/8, j'ai l'impression que c'est l'inverse. 
On doit, en fait, élaguer, enlever ceux qui ont de la peine pour faire ressortir ceux qui vont 
bien. Ils iront en P, pis les autres pfffff.... on verra bien ce qui se passe après.  
Personnellement, je ne le vis pas bien. Je n’aime pas du tout bosser en 7/8 à cause de ça. C'est 
pas ma manière de fonctionner. J'ai bossé 20 ans avec des VSO dans une optique optimiste de 
réussite. Et là, finalement, je suis censée faire passer à crible, pour écrémer et puis garder sur 
le dessus, le dessus du panier. L'expression ne vient pas de nulle part. Et que finalement c'était 
comme si il y avait que ça qui comptait et pis ceux qui sont passés dessous, ma foi ... euh... on 
s'en fiche un petit peu. Voilà, au niveau personnel, moi, cette orientation fin de 8e je trouve 
moche. La manière dont on le fait, je trouve moche. Avec EVM avant c'était beaucoup plus 
compliqué pour les collègues qui le faisaient mais ils prenaient en compte l'élève. Son attitude 
face au travail, son intérêt, sa culture personnelle, son environnement familial, ils devaient en 
tenir compte. Là on en tient plus compte. Un élève qui est peu stimulé à la maison, tout 
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simplement parce que les parents n'ont pas le temps, il aura plus de peine, et pis il aura ses 
notes qui vont toujours être en bas. Et pis il aura à côté des enfants hyper stimulés avec des 
répétiteurs, et pis ils font des 5,5 et demi partout et pis ils dépriment. J'ai rendez-vous avec 
une maman ce vendredi, c'est exactement ça. Son enfant il réussi, il a 4 de moyenne partout, 
mais elle a l'impression qu'il est en échec. Elle pense que c'est un problème de dyslexie. J'ai 
discuté avec la logopédiste, en fait non! C'est juste un enfant qui n’aime pas trop l'école. Et il 
a le droit. On leur laisse plus avoir ce droit là. Et je dois tenir un discours à mes élèves qui ne 
correspond pas à ce que je pense. Et ça c'est... Y a certains jours c'est .... Je sens les tripes qui 
se tordent un peu parce que oui "tu dois bosser, tu dois bosser, tu dois bosser" mais ce que 
j'aimerais leur dire c'est que « t'as le droit de pas aimer l'école ». Mais un enfant de 11 ans ne 
peut pas l'entendre parce que ce qu'il va dire à la maison c'est : "la maitresse dit que je suis pas 
obligé de travailler". Et les parents n'entendent pas non plus ce discours. À cet âge là, un 
enfant n'a pas le droit de ne pas aimer l'école. C'est "il doit y aller, il doit réussir". 
Moi: donc à 4 ils passent en voie générale? 
Enseignante: Ils passent! Oui! Il passe son année, alors il ira après en 9 G, avec des niveaux 1 
probablement en français maths allemand, mais il passe son année. Il est pas en échec, c'est 
notre 6 de l'époque quand on était sur 10. À 6 on réussissait. Bien sûr, il y en a qui 
réussissaient à 8, 8 et demi, ils étaient fiers! Mais a 6 on passait. Là ils ont 4, ils sont 
malheureux.  C'est assez terrifiant d'avoir une note moyenne, qui est au dessus, en plus elle est 
60% de la note, c'est même pas les 50, et ils sont même pas satisfaits. Et certains vont arriver 
avec les larmes au bord des yeux parce qu'ils ont eu 4. Et je leur dit: "mais c'est bien t'as 
réussi !". Voila. Je n’arrive pas encore à régler ce problème, je ne sais pas encore  comment je 
vais faire. Il faut que je le règle d'abord avec moi même, parce que je ne vais pas pouvoir 
changer l'environnement.  J'essaie de faire un tout petit peu de travail avec les parents d'élèves 
en début de 7e. Leur rappeler que, ça c'est une de mes phrases fétiches, qu'un enfant c'est pas 
un résultat scolaire. C'est une somme d'un million de choses, dont un résultat scolaire. Mais le 
million de choses qu'il y a à côté faut aussi le regarder. Chaque parent m'entend à la réunion 
de parents, mais en pensant que ça s'adresse aux autres. Voyez ce que je veux dire? Et quand 
ils reviennent vers moi seul après, ils reparlent de la P, ils reparlent des bonnes notes, des 
études, de l'université etcetera, etcetera. Ils ont 10 ans, on parle déjà de l'université. Voilà. Et 
pis moi derrière je dois les orienter. Et pis il y en a quelques uns, entre guillemets, je vais les 
casser. Je mets des guillemets, parce qu'ils étaient persuadés que, et pis ils y arriveront pas. Et 
pis en 9e année, ils ont le moral au fond des chaussettes en commençant la neuvième année, et 
pis comment est-ce qu'ils vont récupérer leur moral jusque d'ici à la fin de la 11e? Voilà. Ça 
c'est ma perception à moi. C'est la mienne, je sais. Elle vient de mon expérience personnelle, 
je le sais très bien. Quand je discute avec  mes collègues qui font des 7/8 depuis une dizaine, 
quinzaine d'années, cette perception est totalement  différente. J'ai aussi l'esprit généraliste. 
C'est-à-dire que, quand j'avais mes classes VSO, j'avais quasiment que cette classe là. C'était 
ma classe. Ici, j'ai envie d'être généraliste aussi. Mais je ne peux pas donner toutes les 
branches. Et pis je me retrouve avec des collègues qui eux ne sont pas généralistes et donc qui 
me perçoivent peut-être complétement différemment. Et là aussi j'essaie de dire "oui, mais ce 
gamin là il a d'autres trucs, des potentiels...", " oui, mais en allemand, il bosse pas", "oui, mais 
en sciences il bosse pas...". En géo il a 6. Voyez ce que je veux dire? Il aime peut-être pas la 
science et il adore la géographie. Mais le prof de sciences il voit que sont truc en sciences et il 
va dire à l'enfant "t'as pas travaillé". Typiquement ce matin, justement,  mon collègue qui a la 
science avec mes élèves, il a pas rendu le test parce qu'ils l'ont fait il y a peu de temps, et puis 
il les voit que ce vendredi, mais moi j'ai leurs notes, parce qu'on a dû sortir les résultats. Et je 
dis :  « tiens y a un de mes élèves qui a un 5 et demi sur les deux premiers tests et pis un 3 et 
demi à celui-là ». Je l'attrape: "qu'est ce qui c'est passé?" "Je sais pas, c'est vrai que j'avais un 
peu mal à la tête ce jour là. C'est peut-être à cause de ça, j'étais pas très concentré". Mais je 
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peux savoir ça parce que j'ai toutes les notes, j'ai une vision d'ensemble de l'enfant. Si j'ai pas 
ces notes là, et bein... je sais pas qu'il a eu de la peine en sciences, et je comprends pas. Et 
quand je vois les parents: "je comprends pas pourquoi il a de la peine en sciences" etcetera. 
C'est aussi un peu difficile de faire une orientation sur un enfant quand on le voit que 
quelques heures par semaine. Typiquement, j'ai les élèves de *** à la science, je les vois que 
pour la science. Ce que je vois d'eux c'est pas du tout ce que lui il voit au quotidien en français 
et allemand. C'est pas ce que voit le prof de musique non plus. Alors, on a les conseils de 
classe pour nous aider, mais on perçoit les choses différemment. On n'a pas assez de vision 
d'ensemble du coup bein ... on se bat pour sa branche: "ouais mais en science il faut qu'il 
bosse, il faut qu'il bosse, il faut qu'il bosse". Pis il y a une orientation derrière. Mais on 
s'intéresse d'abord à sa branche plutôt que s'intéresser à l'élève de manière générale. Voilà. Et 
c'est effectivement mon point négatif dans cette 7/8. Cette incapacité de prendre en compte 
toute la personnalité de l'élève, d'oublier qu'il peut avoir des intérêts autres que les intérêts 
scolaires pis que ça fait pas de lui quelqu'un de mauvais, quelqu'un de nul. C'est que... voilà... 
on a celui qui fait des maquettes à la maison tous les jours. Je trouve ça admirable, même s'il 
n'aime pas les maths. Il fait des maquettes tous les jours et il est capable de les faire, ce que 
beaucoup d'autres ne sont pas capables de faire. Voilà. Donc ma perception principale c'est ça. 
Si vous ne relancez pas de question ici, je sais plus quoi dire. Posez une autre question. 
Moi: Vous parliez tout à l'heure des attentes des parents. Donc ils viennent vers vous avec une 
attente particulière? 
Enseignante: oui, oui.  
Moi: comment ça se joue là? Est-ce qu'il y a un accord qui peut être pris entre les parents, la 
direction? 
Enseignante: il y a d'abord beaucoup de perception intuitive qui est due à l'expérience. Quand 
un parent s'exprime, si je rajoute juste cette petite parenthèse c'est que maintenant que je suis 
un peu... que j'ai le même âge, donc je suis plus âgée qu'eux, quand ils viennent me voir ils 
sont plus dans la même configuration qu'ils l'étaient il y a 15 ans, où j'étais plus jeune qu'eux 
pis ils venaient un peu en dominateurs. Maintenant ils viennent plutôt derrière en disant "ah 
c'est la prof qui a de l'expérience donc on va l'écouter". C'est plus un ressenti. C'est-à-dire un 
parent qui va vous dire "ouais mais là je comprend pas, c'est un 4 et demi, franchement c'est 
pas une bonne note", c'est ça qui va me mettre la puce à l'oreille comme quoi les attentes des 
parents sont différentes. Certains l'expriment très vite. J'ai eu une maman il y a quelque temps, 
d'origine française, ils sont tous français, ils sont arrivés il y a une année en Suisse, elle est 
épouvantée par notre système de sélection. Elle pense au bac, etcetera, au taux de réussite et 
autres. Elle est épouvantée de voir à quel point on les sélectionne tôt, de manière aussi stricte. 
Donc c'est une attente différente. Elle, elle est, en tant que française de base, elle se dit mais il 
va réussir son bac comme à peu près tout le monde, donc il doit réussir son certificat, donc il 
va au gymnase par la suite. Pis je dis non, le gymnase c'est pas automatique chez nous. C'est 
pas le lycée. On fini à 16 ans et c'est les résultats qui parlent. "Ah bon?" Oui, donc là il y a 
aussi une autre perception. Elle est persuadée que son gamin va faire des études, mois je suis 
persuadée qu'il n’en fera pas. Il va falloir que je lui fasse passer ce message un de ces quatre. 
Elle a déjà trouvé une alternative: c'est l'école privée. Donc elle m'a déjà dit que s'il n'avait pas 
les résultats qu'elle attend, elle, à la fin de l'année,  elle le mettra en école privée. Moi quand 
j'entends ça, je suis coincée. Je ne peux pas l'empêcher. Je peux lui dire "écoutez le système 
public est très bien fait, euh... on est surveillés, y a des objectifs, y a des programmes qui sont 
annualisés, qui sont même régionalisés si on peut parler de la Romandie. Notre truc il est bien 
fait, y a pas de risque. Si votre enfant il a 4 et demi de moyenne, c'est ce qu'il vaut. Le 
problème de l'école privée c'est que je ne sais pas qu'est-ce qui va influencer ses résultats: si 
c'est son assiduité,  si c'est le financement des parents, si c'est... enfin voilà. J'entre pas dans le 
délire de l'école privée, mais je peux pas m'en empêcher. Je ne sais pas quoi faire moi avec 
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cette femme. Je sais pas quoi lui dire... je me dis mais le système fonctionne mais dans notre 
système votre enfant il est moyen. Mais ça ne convient pas. C'est pas un discours qu'elle veut 
entendre donc elle laisse tomber ça, elle va chercher une école privée. L'autre maman où je 
parlais tout à l'heure dont l'enfant a 4 de moyenne, 4 et demi, mais pour elle c'est pas bon, ce 
qu'elle m'a fait comme intervention c'est : "mon fils a des mauvaises notes en français, il faut 
qu'on retourne voir la logopédiste". J'ai discuté une demi heure avec la logopédiste au 
téléphone, il n'a plus de problème de dyslexie du tout ce garçon. Il est juste pas très assidu, 
pas très intéressé. Il fait les choses très vite pour vite finir pour pouvoir aller jouer après. La 
maman, elle va trouver qu'il faut une dyslexie pour l'expliquer. Accepter que son enfant n'ait 
pas envie ou soit pas le meilleur ça a l'air d'être extrêmement compliqué et on trouve tout ce 
qu'on peut avant comme excuse extérieure et pis si vraiment y en n'a aucune qui fonctionne 
bein... on finira bien par se dire que son enfant n'aime pas ça. Mais moi je ne peux pas y aller 
franco. Si je vois un parent et que je lui dis "votre enfant aime pas l'école, il aura jamais plus 
que 4 ou 4 et demi de moyenne", je vais me faire massacrer. Er pis alors après ça va passer 
par la direction, les parents vont plus me parler, il y a tous les réseaux sociaux qui vont 
discuter entre eux, il y aura des groupes... enfin... voilà je marche sur des œufs. Y a cette 
intuition, j'essaie de voir un petit peu ce qu'ils attendent, j'essaie de percevoir. Mais 
généralement la première discussion que l’on fait de manière informelle, sur le comportement 
de l'enfant, sur ce qu'ils font à la maison, ce qu'ils font en dehors, ça permet aussi de percevoir 
un petit peu comment ça se passe, les enjeux. Si il y a des grands frères ou des grandes sœurs, 
je pose la question de savoir dans quelles voies sont les grands frères et les grandes sœurs. Ça 
peut beaucoup influencer les attentes des parents "Mais sa grande sœurs elle réussit très bien 
en P" Oui, mais c'est la grande sœurs, elle a 4 ans de plus, c'est une fille, elle est née 4 ans 
avant, enfin... 
Moi: mmmmmm 
Enseignante: Voilà, le parent vient avec une idée, et soit on va dans son sens parce que c'est 
juste, soit on va pas dans son sens parce qu'il a tort, mais on doit marcher sur des œufs dans la 
manière de le lui dire, parce que le parent de manière générale est devenu très 
interventionniste. Ce qui n'est pas une mauvaise chose, ça veut dire que l'école est sortie de 
ses murs, elle est sortie de cette zone bulle fermée, "y a que nous, vous avez pas le droit 
d'intervenir". Mais peut-être qu'on a trop ouvert.  
Moi: d'accord. Et il y a un risque de négociation?  
Enseignante: oui. Il y a régulièrement de la négociation qui vient. Et si elle ne vient pas par 
nous elle vient par l'extérieur. Ils prennent des répétiteurs, ils mettent leurs enfants pendant les 
vacances une semaine en école privée. Typiquement en 8e ils font ça. Il y a des écoles privées, 
mais c'est des trucs de malades, qui proposent en avril de faire une semaine de préparation 
aux ECR, les épreuves cantonales de référence. Ce qui ne sert strictement à rien, c'est juste un 
moyen de se faire des sous. Mais il y a des parents qui se disent "si je mets mon enfant, mon 
fils ou ma fille, dans cette école il va réussir ses ECR". Ce que le parents n'a pas entendu c'est 
le discours que j'ai dit avant c'est qu'il y a le 99% des élèves qui réussissent les ECR, donc si 
son enfant il a 4 et demi, 5, de moyenne il va les réussir ses ECR. Mais on est tellement 
inquiets qu'on va quand même le mettre une semaine là-bas, on va payer cher et pis... tiens, il 
a fait cette semaine là, donc il va réussir. J'ai l'impression que les parents ont besoin de se 
rassurer en sachant que leur enfant aura un bel avenir mais ils n’ont pas les épaules pour le 
faire eux-mêmes. Mais c'est pas négatif hein... ça veut dire que "c'est pas mon domaine, donc 
je vais donner ça à un professionnel, professionnel de la pédagogie, à un enseignant peut-être 
pendant les vacances, à un répétiteur... Mais j'ai fait mon travail. J'ai proposé un répétiteur, il 
y a un répétiteur, je peux dire à la maîtresse il y a un répétiteur. Donc moi j'ai fait mon job. Pis 
si mon enfant échoue, bein à partir de là bein... quelque part c'est pas de ma faute". C'est très 
présomptueux ce que je suis en train de dire. Je ne suis pas dans leur tête, j'ai aucun parent qui 
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m'a dit ça, qui m'a verbalisé ça. C'est vraiment, je vous l'ai dit, intuitif hein. C'est du ressenti. 
Mais ça se prouve de plus en plus. C'est qu'il y a de plus en plus d'intervenants extérieurs. Ces 
pauvres gamins. L'année passée j'ai participé à un réseau. J’enseigne la géo dans une classe, 
deux heures par semaine, on m'a fait venir au réseau. Un élève qui était légèrement handicapé, 
donc c'était un réseau euh... lié à savoir justement s'il restait en classe ou bien si on le faisait 
passer dans une école spécialisée, on était 12 adultes autour de la table. Y avait la mère, les 11 
autres c'était : psychologue, logopédiste, enseignants, doyen, doyen spécialisé, etcetera. Je 
vous dis quand on en arrive à être 12 pour un enfant en 7e année, est- ce qu'on est pas en train 
un petit peu de perdre nos forces? A quoi ça sert? Comment est-ce que la mère rentre à la 
maison en disant : " y avait 12 personnes autour de la table, on n’a pas trouvé de solution? " 
ou " on a trouvé cette solution là, mais il a fallu qu'on soit..." Voilà. J'ai l'impression que dans 
la tête des parents l'école a pris plus d'importance qu'il y a 15 ans. Tout à coup attention c'est 
important, la perception des autres, les résultats scolaires. Mais finalement chacun se disperse 
dans sa responsabilité. Et on oublie de nouveau qu'il y a un enfant qui peut faire des choix,  
qui commence à développer sa personnalité. Mais simplement on s'en fiche. Ce qui est 
important c'est les résultats scolaires. S'il a pas les résultats on va mettre un réseau autour pour 
qu'il ait les résultats. Le fait qu'il n'aime pas l'école, on passe à côté. Et c'est dommage. Je 
pense que pour certains enfants c'est dommage. 
Moi: mmmmmm. Et ces parents justement dont vous parliez, quels sont ces parents? Enfin, 
j'imagine  que c'est pas tous les parents de la classe ?  
Enseignante: non, non, non. C'est à peu près un tiers à 50%. Parmi ce tiers à 50%, la moitié 
c'est de l'inquiétude. La vraie inquiétude.  Ils sont vraiment "mon enfant ramène un 4, il va se 
planter, il aura pas de boulot, il va être au chômage, il, il, il... » Ils profilent 20 ou 30 ans de 
leur enfant alors qu'il en a 10. Bein... avec tout ce qu'il peut se passer entre temps! Le nombre 
de fois que j'ai dit aux parents d'adolescents "vous savez ça va bien maintenant, mais dans 6 
mois il va tomber amoureux, pis y aura plus rien hein ? 
Moi: rires 
Enseignante: Oui, Oui. Les petits il y a pas, on est tranquille. Mais dans quelques années 
d'autres collègues vont leur dire ça. Euh... et donc parmi cette moitié de parents, il y a une 
moitié légitime qui effectivement s'inquiète, qui n'a pas forcément les compétences, les armes 
ou le temps pour aider l'enfant, par ce qu'ils se rendent compte qu'il y a quand même 
beaucoup de boulot, y a des devoirs à faire tous les jours, si y a personne derrière bein l'enfant 
peut très rapidement laisser ses devoirs ou mal les faire. Y en a une autre moitié, c'est moche 
ce que je vais dire... j'aime pas le terme, mais c'est pour expliquer ce que je pense, c'est de la 
cosmétique. C'est-à-dire que c'est plutôt : "que pensent les autres à l'extérieur de ma version 
de parents. Comment je suis moi parent perçu comme un bon parent. Si je m'inquiète pas 
quand mon enfant a 4 de français, c'est que je suis un mauvais parent ». L'enfant n'a plus à 
citer la dedans, c'est la perception du parent lui même par rapport à son entourage. Et là, je 
joue aussi un peu les réac mais les réseaux sociaux qui sont apparus qui font que les parents 
s'organisent en réseau justement pour les devoirs, et quand ils sont absents etcetera, fait qu'ils 
en parlent aussi. Il y a une sorte d'auto- alimentation de ce discours, de se dire "oui mais euh... 
l'autre il fait 4 et demi, celui-ci il fait 5, le mien il fait que 4". Pis "ah, ton fil il a encore fait 
4?". Voyez ce que je veux dire? Ce qu'ils  ne se disaient pas avant. Avant ils venaient chercher 
les gamins à la fin de la journée et encore! Et puis à la rigueur ils en parlaient une fois par 
année grâce aux bulletins "ah tiens, c'est ça tes résultats, et pis tes copains ils en sont où" 
"Ouais mais moi je suis meilleur que tous mes copains" Pis comme ça le problème il est réglé. 
" Je suis pas si nul que ça, il y en a qui ont fait moins bien que moi".  Là, ils regardent tous les 
autres. Et je pense qu'il y a aussi ça, en partie. Ce que je pense parfaitement normal au niveau 
être humain, un parent veut le meilleur pour son enfant, pis il a surtout envie de passer pour 
un bon parent, pis c'est parfaitement normal. Quel parent se dirait " ah je suis un mauvais 
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parent, je m'en fiche".  Mais je pense que cette visibilité actuelle du fonctionnement de 
chacun, parce qu'on se met sur facebook et montre à tout le monde ce qu'on fait, bein y a un 
justificatif à apporter aussi derrière. " Mon enfant n'est pas bon mais finalement c'est ma 
faute". Je rajoute ici, par ce que j'ai la chance entre guillemets d'avoir un filleul qui est en 10e 
P, à Arziller, avec une maman qui est enseignante, qui est ma meilleure amie, et je le vois ...  
et j'ai essayé avant qu'il arrive en 7e, de calmer le jeu. C'est pas possible. Elle est enseignante, 
elle sait très bien. On en parle depuis des années elle et moi, elle a mis la même pression sur 
son gamin que n'importe quel autre parent. La différence c'est qu'elle est enseignante donc elle 
sait comment le faire bosser. Donc les résultats sont derrière. Economiser le temps... Mais elle 
était incapable de laisser tomber. Elle était incapable de dire "ok, tu fais, on verra si ça marche 
ou pas". Elle était derrière lui en permanence, elle attend maintenant le milieu de la 10e pour 
commencer à le lâcher un peu. Alors là forcément il commence à faire des mauvaises notes 
parce qu'il est plus, il est plus surveillé. Ça prouve que même une personne qui a suivi tout ça, 
qui se pose ces questions là, qui est dedans, qui regarde, qui voit les autres... elle a des parents 
d'élèves qui  viennent... bon elle a des plus petits elle, mais elle a aussi ces parents d'élèves qui 
viennent déjà avec des exigences étranges ou bien des rêves ou des choses comme ça. Elle a 
été elle même, quand elle passe à maman, incapable de... C'est pour ça que je juge pas, je 
constate. Donc, si je résume, parmi les parents d'élèves j'ai 50% des parents d'élèves qui soit 
laissent aller parce que finalement ils font confiance à l'école, ou s' « en foutent » peut-être, 
hein, il y a aussi des gens qui ont d'autres problèmes à régler euh et qui bein "la scolarité de 
mon enfant en 7e pour l'instant c'est pas l'orientation, je m'en fiche un peu. Et pis y a 50% de 
parents qui sont toujours derrière, mais pas forcément toujours pour les bonnes raisons. Il y a 
un quart sur les parents de la classe qui s'inquiètent vraiment pour les bonnes raisons :"mon 
enfant il a 5 de moyenne, tout d'un coup il a 3, qu'est-ce qu'il se passe?". Il prend contact avec 
moi, on regarde ce qu'il se passe au niveau psychologique, au niveau des autres. Temps en 
temps ça nous permet de voir qu'il y a un soucis au niveau de la classe qu’on n'avait pas vu.  
La note permettra de voir qu'il y a un problème, de régler ce problème. Le reste, c'est de 
l'inquiétude pour de l'inquiétude. Là les 3/4 des parents, qui veulent me voir à l'heure actuelle 
je rigole. C'est des enfants qu'ont 5 et demi de moyenne partout mais les parents sont inquiets, 
ils veulent absolument me voir au semestre. "Oui, je vous vois. Y a pas de soucis. J'ai 
l'obligation légale de vous rencontrer. Si vous voulez me voir, je vous vois. Mais l'entretien va 
durer 10 minutes. Parce que si vous voulez que votre fille passe de 5 et demi à 6, c'est pas 
mon problème. C'est le sien à elle, ou le votre. Mais moi je ne suis pas là pour lui donner du 
boulot en plus pour qu'elle passe à 6. C'est vraiment pas le but. Mais voilà. Parents inquiets, 
parents concernés, parents absents. On retombe toujours à peu près sur les mêmes profils de 
parents, si ce n'est qu'alors les parents inquiets ont pris beaucoup plus de place maintenant 
qu'il y a 10 ans. Avec tous ces moyens autour, avec l'ouverture qu'on leur a donné justement à 
l'école, qu'ils n'avaient pas auparavant et... bein maintenant on doit gérer et moi je me rends 
compte que je fais beaucoup de diplomatie. Je commence très souvent par dire d'abord ce 
qu'ils ont envie d'entendre pis après je nuance. Bon j'ai été médiatrice scolaire pendant un 
temps, donc je sais aussi utiliser 2, 3 trucs qui font que... Parce que mon but c'est quand même 
de ne pas me mettre les parents à dos, qu'on puisse collaborer pendant les deux ans. Et pour ça 
je sais qu'il y a une chose qu'il ne faut pas faire c'est les attaquer de front. Un parent qui est 
attaqué de front il sort les griffes. C'est parfaitement normal de nouveau, on s'attaque à sa 
progéniture, je comprends très bien. Mais là, on perd toute rationalité. C'est l'émotionnel, et 
pis contre l'émotionnel on peut rien faire. Moi je viens avec ma rationalité de prof, ils 
viennent avec leurs émotions de parents, je veux dire on ne peut pas se rencontrer. Il faut que 
on fasse un pas chacun envers les autres pour pouvoir s'en sortir. J'ai eu ça. Une maman il y a 
deux ans, m'en a voulu énormément parce que, selon elle je manquais d'empathie vis à vis de 
sa fille. Le problème c'est quand la doyenne lui dit : « mais c'est pas à sa prof d'être 
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empathique. Elle doit s'intéresser à ce qui se passe. S’il y a un problème, si votre fille est pas 
bien elle doit vous le dire, mais elle doit pas vous téléphoner tous les jours pour prendre des 
nouvelles. C'est pas son job. Son job à elle c'est de faire son travail, d'assurer que les objectifs 
soient tenus, que … » La maman n’a pas voulu entendre ce discours. Pour elle j'étais une 
mauvaise prof parce que je ne l'appelais pas régulièrement pour prendre des nouvelles de sa 
fille quand elle était malade pour 3 ou 4 jours. Oui bein voilà quoi, ou bout d'un moment on 
s'arrête. Ça ne devient plus possible de, comment dire, de satisfaire les attentes individuelles 
de chaque parent d'élève. Et là encore c'était la maman, le papa il était pas comme ça. Voilà, 
s’il faut encore qu'après je négocie avec les beaux-pères, les belles-sœurs et pis les nounous et 
pis les cousines... non ! 
Moi: ça devient compliqué. Vous parliez de cette différence entre élèves que vous vivez d'une 
part avec les parents, mais vous devez les vivre également dans la classe 
Enseignante: bien sûr.  
Moi: comment vous les insérer à votre pratique ? Ces différences, déjà, quelles sont elles? 
Qu'est ce que vous remarquez? 
Enseignante: alors, les différences elles sont innombrables. On va jamais pouvoir faire la liste 
entière parce que alors, il y a les différences de travail, ça c'est la pure prof qui parle. Il y a 
celui qui est très assidu, qui est très scolaire mais qu'il l'est pour les bonnes ou pour les 
mauvaises raisons. Y a celui qu'il l'est pour les bonnes raisons, il a envie d'en savoir plus, il a 
envie de se structurer. Il y a celui qui est tellement inquiet qu'il va bétonner tout ce qu'il fait 
pour être sur qu'il y a zéro faute pis "quand je réponds à une question, je répond qu'aux 
questions dont je suis sûr de la réponse comme ça la prof elle me dit Bravo, c'est juste. Mais 
je prends pas le risque de poser une question dont je ne suis pas sûr". Il y a ceux qui, euh je le 
vois assez rapidement de nouveau c'est ceux qui vont être orientés en VSO, pour qui l'école 
c'est juste une partie de leur vie. Et moi je dois les ramener sur le chemin régulièrement 
"attention oui, mais pendant que tu y es c'est le plus important, en dehors tu pourras faire autre 
chose, mais pendant que t'es là c'est vraiment ça qui est le plus important". Y a les élèves qui 
ne sont pas du tout scolaires mais franchement ça ne les intéresse pas. Ils manipulent, ils 
jouent, ils ont des tas d'intérêts sur plein de trucs mais alors 4 devoirs non faits par semaine, 
les punitions qui arrivent... Mais ça ne change rien. La punition ne change rien, les remarques 
ne changent rien. Ils continueront à être comme ça. Moi je m'en fiche parce que je l'ai eu en 
VSO et pendant des années cet élève là, et je sais qu'il peut très bien s'en sortir par la suite 
avec l'apprentissage. Dès qu'il aura trouvé le boulot qui l'intéresse il va se donner à fond 
niveau motivation là dedans. Mais c'est vrai que pour les 7/8 c'est très différent parce que il 
n'y a pas encore cet aspect là. Je vois des tas de profils d'élèves étonnants, où on sent 
l'influence des grands frères et des grandes sœurs. Euh... c'est-à-dire que mes deux grands 
frères sont en P et je dois aller en P. Je ne me pose pas la question de savoir pourquoi je dois 
le faire. Mais je dois le faire. Euh... il y en a d'autres c'est exactement l'inverse. C'est-à-dire 
que "ou non, non, ma maman elle me met pas la pression parce que quand elle voit mon frère 
dans quel état il est en P et à quel point ça le stress bein elle me dit que je peux..." et là je me 
dis que ça doit pas être sympa pour le grand parce du coup elle a mis la pression sur le grand. 
Mais elle l'a met pas sur le petit, mais le grand il doit s'en rendre compte. Mais c'est moi qu'il 
le pense. Euh.... il y a des élèves qui sont très matures pour leur âge. Généralement quand on 
va creuser un peu on se rend compte qu'il y a eu des expériences très douloureuses à la 
maison. Un décès, un divorce, euh... des choses qui ont du faire grandir ces enfants plus vite. 
Y en a qui sont tellement immatures, qui se comportent encore pour moi comme des gamins 
de 8ans. Euh... typiquement euh... bon j'en ai pas eu dans cette classe là mais typiquement on 
arrive au camp de 7e le premier soir et pis : je pleure, je veux ma maman, je veux rentrer.  Là, 
moi, ça c'est un truc qui passe pas. Alors ça ils le savent, avec moi ça passe pas. Pis je lui dis 
"écoute t'es gentil, mais à 10 ans t'es capable de rester 4 soirs. On verra d'ici demain ». 
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Généralement ça passe très bien. Je refuse de rentrer dans ces délires là. "Mon dieu, mais 
alors on va appeler ta maman" sinon on s'en sort pas. On valide des comportements 
émotionnels. Et pis l'école elle est aussi apprendre à vivre en commun. Elle est apprendre 
aussi à se détacher de ses parents. Si dès qu'il y a la moindre petite difficulté on lui dit " mais 
oui, vas-y, tu peux retourner vers ta maman" c'est pas possible. Donc il y a les très infantiles 
qu'il faut faire mûrir et les très mûrs qu'il faut, comment dire, freiner un peu pour éviter qu'ils 
aillent trop loin dans leurs intérêts et leurs réflexions par rapport à l'âge qu'ils ont et par 
rapport aux autres. Bref, j'ai 20 élèves, j'ai 20 individus différents. Je peux éventuellement 
faire des duos de temps en temps. Sur certains aspects ah bein ces deux là fonctionnent 
ensemble ou bien ils ont le même type d'idées. Mais moi j'ai 20 individus en face de moi. Je 
fais un cours non différencié quand je le donne à 20 individus. Et après, je sais qu'avec celui-
ci il va falloir reprendre ici, celui-ci je vais l'envoyer avec la prof d'appui parce qu'elle aura un 
peu plus de temps, celui-là faut que je vérifie absolument son devoir parce que là c'est le 
devoir qui me montrera s'il a compris ou pas, s'il a appris ou pas. Mais sans le leur dire. De 
nouveau parce que si on le dit on peu rentrer dans le délire de la différenciation absolue tout le 
temps "oui, non mais moi je suis pas comme mon camarade, vous ne devez pas me traiter 
comme lui". Et ça c'est juste pas possible. De nouveau cet aspect où on est entre la tête et les 
tripes en train d'essayer de, d'éviter ces tensions justement de se dire que... Typiquement, bon 
exemple : je rends un test à deux élèves l'un à côté de l'autre. Il y en a un qui a 4, il y en a un 
qui a 4 et demi. Je vais féliciter celui qui a 4 et pis je vais dire à celui qui a 4 et demi 
"franchement c'est pas terrible". Parce que celui qui a 4, d'habitude il fait 3, et là il a fourni un 
effort extraordinaire. Il a juste compris ce qu'il fallait pis restitué correctement, donc il réussi 
son test. Pis celui qui est à côté d'habitude il fait 6, il bosse bien. Mais là il a pas assez bossé 
et il aurait dû avoir 6. Au début les élèves ils me regardent bizarrement. "Mais j'ai fait mieux 
que lui" Mais je m'en fiche, je te compare pas à lui, je te compare à toi même. Et 
normalement, tu me fais de bien meilleures notes que ça. Toi par contre génial, bravo t'as 
réussi à répondre. Enfin tu as réussi ce sujet là, alors qu'avant tu ne réussissais pas! Donc 20 
individus différents. 
Moi: oui. Mais vu que vous avez l'enjeu de l'orientation à la fin, comment vous gérez par 
rapport à ça? 
Enseignante: mal.   
Moi: Est-ce que vous connaissez les attentes des élèves eux-mêmes? 
Enseignante: non parce que ces attentes sont liées aux parents. Elles changent entre la 7e et la 
8e. Et en plus la 7e étant entre guillemets une répétition générale ils ont des bons résultats en 
7e. Donc ils se basent là dessus. Et moi je dis "faites toujours attention, ce que vous avez 
maintenant en 7e ne sera pas la même chose en 8e. Vous aurez un an d'allemand en plus, un an 
d'anglais en plus. ça sera plus juste 3 mots de vocabulaire par oral, ça sera de l'écrit. Des 
choses comme ça. Vous aurez plus des 6 partout. Du coup, le lien entre les deux est 
épouvantable à faire effectivement parce que j'ai l'attente des parents, j'ai l'attente des enfants 
ou la perception qu'il a lui en fonction de ses parents, j'ai la réalité des notes et j'ai ses 
compétences que moi je vois au quotidien. Ses capacités, qu'est ce qu'il est capable de faire, 
jusqu'où il est capable d'aller. Et j'essaie de faire un savant mélange entre tout ça et quand je 
rencontre les parents j'essaie de leur faire de la diplomatie d'abord, en disant les points positifs 
en premier etcetera. Mais un parents devrait s'inquiéter si je dis que son enfant il est sympa, 
qu'il participe bien, parce que ça signifie qu'on va pas parler... que ses résultats scolaires vont 
pas être terribles, terribles sinon je commencerais par les résultats scolaires parce que c'est ce 
qu'ils attendent. Mais je ne vais pas le leur dire bien sûr. Et c'est donc un équilibrage entre ces 
4 points qu'il faut systématiquement faire aussi en fonction  des personnes qui sont en face de 
soi. A un enfant je ne vais pas lui parler de la même manière. Suivant sa sensibilité il va se 
mettre à pleurer, il m'écoutera plus. Un autre, je peux lui dire exactement la même chose il me 
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dira " ouais, vous avez raison ceci, cela...". Et avec les parents c'est exactement pareil. Donc je 
vais pas dire grand chose en début de 7e, je vais essayer de percevoir un petit peu qui ils sont, 
quelle sont leurs attentes, et en 8e quand je vais les revoir bein je vais tenir compte de chacun 
de ces parents en individuels, ou de ces enfants individuels, pour adapter mon discours en 
fonction de.   
L'année passée j'ai vécu un truc complétement dingue. On a l'obligation de les voir tous ces 
parents après le premier semestre en 8e, puisqu'on arrive à l'orientation  et il fallait définir un 
temps maximum parce que sinon on s'en sort pas. Si on a 2 heures d'entretien avec chaque 
parent et qu'on en a 20 c'est pas possible. Donc 20 minutes. Et j'ai averti les parents, ça sera 
20 minutes, c'est juste un point de situation, on discute pas d'autre chose, vraiment c'est les 
notes. Alors certains sont arrivés, au bout de 3 minutes "bon bein votre enfant il a 24 points 
tout va bien". Qu'est-ce qu'on fait pendant les 18 minutes restantes? On a fini, le gamin il va 
super bien! Euh... mais je dois quand même occuper ces 20 minutes. Alors je me suis 
retrouvée, justement pour un élève particulier qui était... c'est ce que j'appelle mes poèmes, 
chez moi. C'est-à-dire que moi la poésie c'est pas trop mon truc, je trouve ça très joli, très 
élégant mais je comprends pas tout. Un élève quand je dis que c'est un poème c'est 
exactement ça. Quelqu’un qui est sympa, qui a plein de qualités mais je le comprends pas tout 
le temps. Et la j'en avais un qui flottait au dessus des autres au niveau de la compréhension, 
aucun soucis, une capacité à voir les choses en avances. Mais vraiment un esprit très vif. Par 
contre au niveau organisation j'ai jamais vu ça. Bon, je lui fais ranger sa table le vendredi à 4 
heures, le lundi matin - la on commence à 8 heures et demi- à 8h35 il y a un tas... il y a déjà 
tout par terre à côté. J'ai passé 18 minutes avec cette maman et avec cet enfant l'année passée 
pour finir l'entretien, à dire "bein écoute moi ce que je te conseille c'est quand tu seras en 9e, 
c'est essayer de te trouver déjà un moyen pour être ordré, pour éviter d'avoir des oublis, pis 
d'avoir peut-être des punitions des profs parce que tu vas avoir des oublis. La mère, elle avait 
un petit rictus dans le coin. Enfin c'était ridicule comme entretien. Faire un entretien avec une 
maman d'orientation pour lui dire que son fils l'année prochaine faudra qu'il organise son 
travail pour éviter d'oublier un cahier ça devenait ridicule. Mais voilà, dans ce cas là, on s'est 
très vite rendu compte, y a pas grand chose à dire. Alors mettons en avant d'autres points, les 
points positifs, l'imagination, la perception des choses, points négatifs: attention à l'ordre, 
histoire de faire mon job de pédagogue. Mais c'était vraiment occuper le temps et l'espace. 
Alors que d'autres les 20 minutes auraient pas été suffisantes pour expliquer les pourquoi, les 
comment et ce qui pourrait être mis en avant comme piste. Donc voila. C'est... je peux pas 
donner une méthode ou une recette. C'est vraiment chaque personne, en fonction de ce qu'elle 
attend, de ce qu'elle est. Et, de ce que j'en ai vu les années précédentes, voir même des 
circonstances familiales. De nouveau, l'année dernière j'avais un élève qui sans problème 
devait aller en P en fin de 7e, beaucoup de points. Début de 8e, insolent, en retard, méchant 
avec les autres, notes en baisse. Je me suis dit, la il y a un gros soucis. Il se passe quoi? J'ai 
l'explication de 12 secondes. Sa mère a fait un burnout pendant le mois de juillet. Je vois la 
maman 2 semaines... 1 semaine après, un truc du genre. Elle pleure pendant 45 minutes. Moi 
j'étais pas bien avec ça. Mais surtout, elle n’a pas parlé à son fils. Elle n’a pas expliqué ce qui 
se passait. Donc pour son fil maman elle va bien, elle est pas malade mais elle va plus 
travailler, pis elle pleure. Comme personne lui parlait, lui il s'est effondré au niveau scolaire. 
je dis à la maman, "s'il vous plait, si vous ne pouvez pas le faire, faites passer par le pédiatre! 
La prochaine fois que vous allez chez le pédiatre vous demandez au pédiatre qu'il lui explique 
à votre fils ce que c'est. Avec les mots d'un pédiatre pour un enfant. Ça s'est passé assez 
rapidement. Après le gamin il est reparti sans trop de difficultés. Mais ce point d'achoppement 
là, je pense que si on avait été 8 profs différents avec cet enfant, il aurait fallut 6 mois pour le 
voir. Et pendant ces 6 mois les notes seraient descendues, ont aurait pas compris pourquoi. Il 
aurait eu des punitions, des heures d'arrêt pour insolence etcetera. Alors qu'en fait il pouvait 
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strictement rien à la situation. Le problème familial peut aussi tout faire changer. Donc voilà, 
il y a encore ça en plus comme 5e point à rajouter. Euh... c'est de tenir compte aussi des 
circonstances qui sont autour, qui peuvent tout à coup modifier et le discours et la prestation 
voire l'orientation. Je vous le dis à vous parce que je sais que ce sera confidentiel, moi je 
serais prête (j'espère qu'il n'y a plus personne autour, surtout pas mon doyen), moi je suis 
prête à magouiller les notes si c'est nécessaire, si je pense que c'est pas représentatif. 
Typiquement cet enfant là, si on avait vu beaucoup trop tard cette histoire de burnout, je lui 
aurais fait des tests supplémentaires juste exprès pour qu'il remonte sa moyenne parce qu'il 
avait largement les capacités d'aller en P, il le voulait. Ça lui coutait pas grand chose d'y aller. 
Donc c'est vraiment pas 4 heures de boulot par jour. La situation de sa mère faisait que tout 
s'effondrait. J'ai dit non! Tout ne va pas s'effondrer pour lui, à cause de ça. Donc j'étais prête, 
si nécessaire, à bidouiller les notes. Bidouiller les moyennes sans que personne ne le sache, 
rien dire aux parents bien sûr pour pas leur mettre la pression, ni sur le gamin, pour qu'il y 
arrive. Ça, je serais prête à le faire. Je ne vais pas le faire dans l'autre sens. Faire échouer un 
enfant, ça c'est une horreur. Ma foi, bein... si c'est nécessaire il échouera plus tard. Pis surtout 
qui suis-je pour dire qu'il va échouer ? Je suis capable de dire il peut, il va réussir. Mais il va 
échouer, là, c'est monstrueux, je ne suis pas devin. Je ne sais pas ce qu'il va devenir dans 6 
mois. Donc je fais confiance de ce que je vois et effectivement si c'est nécessaire je vais 
magouiller. Et vous pouvez le dire. 
moi: mais j'avais une question du genre. Justement. Pas tout le monde y répond, mais est-ce 
que vous penser justement que HarmoS a réduit votre marge de manœuvre, vu que vous 
pouvez... enfin... plus donner votre avis? Alors justement on en revient à la notation mais... 
Enseignante: oui. HarmoS nous a diminué cette marge de manœuvre, nous a rassuré puisque 
du coup c'est plus nous les méchants ou les gentils qui orientent, mais c'est les notes. Mais on 
n'a plus de marge de manœuvre. Donc moi je suis persuadée que je suis pas la seule à 
bidouiller.  Simplement on a meilleur temps de pas le dire parce que c'est totalement illégal 
euh... et il y a peut-être une ou deux personnes avec qui on en parle parce qu'on se connait 
depuis très longtemps euh... on est assez complices pour savoir ça. Mais effectivement on 
peut pas le dire aux autres. Mais je pense que ça doit se faire ailleurs, parce que je suis pas la 
seule à percevoir ce genre de choses, à se rendre compte des capacités d'un enfant qui tout à 
coup casse parce que le stress, parce que ceci- parce que cela. Et que c'est vraiment stupide, il 
va pas ne pas y aller à cause d'un demi point, ou bien devoir refaire une G, redoubler sa G, 
pour faire une P après. je veux dire c'est ridicule. Il lui manque un demi point on va faire en 
sorte qu'il l'ait. Mais effectivement, on doit un tout petit peu bidouiller la au milieu, on évite 
de trop en parler. Ce qu'on avait pas besoin de faire avant. Moi j'ai jamais eu besoin de 
bidouiller des notes, pendant mes 18, 20 premières années d'enseignement. C'est bien la 
première fois que j'imagine l'idée de bidouiller des notes parce que ça ne serait pas 
représentatif. En plus on a peu de notes. Avec HarmoS on nous impose un nombre de tests 
maximum. ça ne fait pas beaucoup de marge de manœuvre. Quand je pense au français où on 
a 12 notes maximum à l'année, dont 3 travaux assimilés, c'est donc des petits objectifs. Moi je 
ne les compte pas ici. Je prends les gros objectifs. 9 tests, sur les 9 il y en a 6 qui sont 
communs. Il me reste 3 tests comme marge de manœuvre. De temps en temps un de ces tests 
est un test extrêmement facile et tout à coup "Oh c'est bizarre, il y a 5.2 de moyenne de 
classe". Oui, parce que moi je veux que celui qui a 3, il ait juste un 4 à celui-ci. Alors tous les 
autres ont monté, tant mieux. Mais c'est...  comme ça celui-ci hop il a son point qui lui 
manquait  et on est sûr qu'il passe parce que ça serait un peu idiot que ce soit à cause d'un test 
commun où il y avait tellement d'objectifs en même temps qu'il a pas pu montrer ce qu'il 
savait et que ce test là va le poursuivre jusqu'en fin de 8e et qu'il va déterminer entre 
guillemets son orientation. C'est ridicule.  Et ça ça marche aussi quand on a beaucoup de 
périodes. Quand on a qu'une branche, on ne peut pas le faire. C'est pour ça aussi que j'insiste 
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auprès de ma doyenne. je veux un maximum de branches, pour avoir plus de place. On me dit 
"oui mais tu sais si t'as trop de branches pis qu' y a un problème, les parents bein... t'as toutes 
les branches!" Justement, moi quand je dis aux parents j'ai toutes les branches du groupe I, 
français, maths, sciences, bon j'ai pas l'allemand, et pis encore histoire et géo, j'ai une belle 
image de votre enfant. J'ai pas que l'image de la branche qu'il adore ou qu'il déteste. Et là je 
suis en opposition avec ma direction. Je perds parce que je suis toute seule. "Ah non, mais il 
vaut mieux que tu n'aies pas toutes les branches dans le groupe important parce que si y a un 
problème dans le groupe bein ça sera de ta faute". Ouais bien si c'est de ma faute, parce que 
les parents pensent que c'est de ma faute, bein... ils le penseront de toute manière. ça changera 
rien. Ou ils penseront que c'est deux profs. Le problème il n’est pas là. Moi je préfère avoir 
une vision d'ensemble et de pouvoir dire j'ai... typiquement ça je vais le faire cet après-midi, 
euh... j'ai un ou deux élèves qui ont les 21, 22 points à l'heure actuelle, il faut 20 point pour 
aller en P, mais quand je regarde les notes: 4 de français mais 6 de maths. Mais ça veut dire 
qu'entre les 2 ça fait bien les 5. Alors moi le 4 de français je dis à l'élève "ça me fait peur 
parce qu'un 4 de français en P, t'auras de la peine à tenir en français". Il y aura beaucoup de 
livres à lire des trucs comme ça. Mais d'un autre côté, là on a typiquement un esprit 
scientifique. Et HarmoS empêche totalement ça, puisqu'il faut avoir une moyenne générale 
qui, bein celui qui a vraiment un esprit analytique scientifique, qui adore ça, il peut le montrer 
en maths et en sciences. Mais à côté il a français, allemand, anglais, des branches littéraires 
entre guillemets des branches de... d'apprentissage de voc et tout, il se plante avec ça. Et au 
final il n’y aura peut-être pas la possibilité de faire des études juste parce que le français, 
l'allemand ça l'intéressait moins. Et la moi je deviens folle avec ça. Je trouve que c'est pas 
normal. On n'a.... on n'a ... on ne peut pas être moyen partout, être intéressé par tout. On a tous 
des intérêts. 
Moi: des pôles d'excellence 
Enseignante: Voilà! Alors les tous petits c'est autre chose. Dès que vous leur dite on fait un 
truc, ils sont contents. "on fait de la géo" "Ouais!", "on fait de la musique" "ouais!", On fait de 
la gym" "Ouais". Les plus grands, ils commencent à avoir des intérêts. Et même au sein de la 
géo, il y a des sujets qui les intéressent, d'autres qui ne les intéressent pas. Mais non! on leur 
demande d'être bons partout, d'être moyens partout.  Je sais pas si *** vous en a parlé, parce 
qu'on a un peu près la même formation. Moi j'ai fait l'école normale, à l'époque il y avait pas 
encore la HEP. Et à l'école normale c'était ça. Il y avait deux notes: suffisant ou insuffisant. 
C'était juste ça. Mais il fallait être suffisant partout. Mais on pouvait être suffisant avec un 6 
de moyenne et un 4 de moyenne, avec un 6 avec la meilleure note. Ils s'en foutaient 
complétement. Ce qu'ils voulaient c'était qu'on soit suffisant. Moi je trouvais ça détestable. 
Vous me demandez d'être moyenne partout. ça veut dire que si j'ai des intérêts particuliers 
pour une branche je ne peux pas les exprimer. Et pis si j'ai des difficultés dans une branche, je 
n’ai aucune raison d'aller plus haut, plus loin que la moyenne puisque je dois juste être 
moyenne partout. Bein voilà, on a tous fini en étant moyen partout. C'est un petit peu triste au 
niveau personnalité. D'autant plus aujourd'hui en 2016, 2017, où on n’arrête pas de dire aux 
gens " tu es spécial,  tu es un individu. Tu dois montrer tes compétences personnelles, qu'est-
ce que toi tu peux apporter au monde". On n’arrête pas de leur dire ça. Et pis dans l'autre sens 
euh... qu'est-ce qu'on fait? On leur dit "tu dois être moyen partout". J'ai... pour moi y a .... 
Moi: d'accord.  
Enseignante: Voilà, c'est pas logique entre les deux.  
Autre enseignant: je peux m'assoir ici pour écouter ce qui ce dit?  ça à l'air passionnant. 
Enseignante: oui! 
Moi: alors moi je voulais juste vous poser une question par rapport à la diversité culturelle. 
Enseignante: ouais.  
Moi: qu'est-ce que vous voyez dans la classe toujours dans l'optique de l'orientation? 
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Enseignante: diversité culturelle. Alors, ça c'est très intéressant parce que pendant mes 20 ans 
en VSO, le profil des VSO était pas très large. Faut dire ce qui est, sans entrer dans du 
racisme primaire. J'avais un ou deux suisses de la classe. Tout le reste était d'origine 
étrangère. Pour la plupart plutôt d'origine portugaise, italienne, espagnole. Ensuite c'était les 
Balkans, quand on a eu le... l'ex Yougoslavie on a eu énormément d'élèves des Balkans qui 
sont arrivés temporairement ou moins. Après on a eu pendant un certain temps, euh... un 
certain nombre d'africains plutôt éthiopiens, Erythréens, etcetera, de nouveau avec les vagues 
d'immigration. Donc, moi j'ai vécu énormément dans la diversité culturelle comme 
enseignante, que je retrouve beaucoup moins maintenant. Puisque maintenant les classes sont 
faites de manière hétérogène. Et je me retrouve avec des profils extrêmement différents. J'ai 
beaucoup moins, proportionnellement d'enfants de nationalité étrangère, tout simplement 
parce que c'est des classes qui sont mélangées. C'est pas des classes entre guillemets 
spécialisées en fonction des compétences des enfants. Donc ça a vraiment tous les niveaux 
socio-culturels,  du plus faible - quand je dis faible, je ne critique pas c'est vraiment des 
parents qui ont très peu de temps à disposition, qui ont des petits salaires, qui travaillent 
énormément, qui sont fatigués, qui ont peu de compétences pour aider leurs enfants à partir 
d'un certain âge et pis que là bein nous font beaucoup plus confiance parce qu'ils se sentent 
eux-mêmes démunis -  et de l'autre côté on a aussi le... le... mais pour moi c'est totalement 
l'inverse, c'est-à-dire des parents qui ont énormément de moyens, où généralement - sans 
vouloir entrer dans la caricature- la maman ne travaille pas parce que c'est pas nécessaire. Et 
là, des mamans extrêmement interventionnistes. Là aussi, je me demande à quel point ça 
occupe le temps (rires). C'est méchant de ma part mais je me pose une question légitime. 
Euh... donc les profils sont extrêmement divers. Euh... les profils religieux deviennent aussi 
très différents. Euh... pendant très longtemps j'ai eu une majorité de chrétiens qui s'en 
fichaient complétement. Après il y a eu les premiers délires avec les premiers problèmes de 
terroristes liés à l'Islam et tout à coup les musulmans qui n'osaient plus dire qu'ils étaient 
musulmans. Ou alors j'en ai vu quelques uns se radicaliser. J'ai eu un élève qui s'est radicalisé  
entre la 8e et la 9e, enfin 10e, 11e à l'époque. 10 e: garçon super intéressé, sympa, qui pose plein 
de questions; 11e: il voulait plus me s... il voulait plus me dire bonjour, il voulait plus me 
parler. Je l'ai très rapidement remis... grand machin mais je lui ai dit "écoute! Tu fais ce que tu 
veux à la mosquée, mais pas en classe hein. Ici c'est laïque" etcetera, "on entre pas dans ces 
histoires la". J'ai eu quelques élèves qui me soutenaient, en sciences, que le créationnisme 
était la seule vraie théorie. Et là, il fallait reprendre. C'était extrêmement compliqué. Ça c'était 
des éthiopiens à l'époque, c'était aussi intéressant. A l'heure actuelle, c'est plutôt le niveau 
socio-culturel qui est mis en avant. Et alors une nouveauté, ça je découvre cette année, euh... 
la religion comme étant un facteur d'intégration de groupe entre eux. C'est-à-dire que 
maintenant on sort des élèves pour des fêtes religieuses autres que nos fêtes à nous, nos fêtes 
chrétiennes traditionnelles. Ce qu'on ne faisait pas avant.  La carrément on est venu m'en 
chercher deux pendant le camp parce que c'était Yom Kippour à ce moment là. Donc les 
parents sont venus les chercher pis me les ramener deux jours après. "C'est dommage hein, je 
comprends que vous vouliez faire cette fête, mais c'est le camp. C'est un tout petit peu 
dommage parce que là vos gamins ils loupent deux jours et pis tous ce qu'on vit pendant ces 
deux jours, qui soude la classe". En plus on est partis tôt, on est partis au mois d'octobre. 
Début de 7e, donc c'est vraiment un bon moyen de lier ces enfants entre eux. Bein là c'est... je 
vois aujourd'hui  que ces deux enfants sont un petit peu en porte-à-faux. Euh... par contre, 
euh... l'un des deux revient très souvent avec ça. Visiblement lui il doit avoir au niveau 
identitaire à la maison quelque chose d'important. Est ce qu'il se passe quelque chose 
d'important? Est-ce qu'il se pose des questions? Est-ce que il est en pleine recherche lui-
même, etcetera. Donc, il revient très souvent avec sa religion dans les discussions d'histoire 
par exemple. L'autre, 
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l'impression que lui ça l'intéresse pas. Euh... autrement, il y a très peu d'interventions euh... 
comment dire... c'est pas du nationalisme, c'est vraiment intervention personnelle au niveau de 
son identité. Il y en a très peu qui arrivent en classe. Sauf vraiment dans les moments de 
culture générale. 
Là typiquement j'en ai deux qui sont serbes, qui sont serbes chrétiens orthodoxes, alors quand 
on cause religion là je me retourne vers eux parce que moi je connais mieux le catholicisme et 
le protestantisme que l'orthodoxie. Et c'est eux qui viennent avec des informations, qui 
viennent des fois poser des questions, ou en rajouter dans le débat. C'est très intéressant. Mais 
c'est vrai que c'est la première fois que ça ressort aussi fortement. A l'époque on avait les 
fameux questionnaires en début d'année qui... les parents devaient répondre... dans lesquels ils 
devaient mettre la religion. Maintenant on n'a plus le droit de leur demander. 
Moi: ah d'accord. 
Enseignante: on n'a plus le droit de leur demander leur profession, hein. On sait même plus 
quelle est la profession des parents dans les dossiers. Mais bon c'est trop intrusif. Je plaisante, 
bien sûr, mais parce que ça m'énerve. Euh... donc... C'est marrant parce que c'était marqué 
dans les dossiers et on s'en fichait complétement. On en parlait jamais ou alors juste " y a-t-il 
des musulmans ou des juifs dans la classe pour nous expliquer juste une différence par rapport 
à ...". Mais c'était extrêmement rare. Aujourd'hui, je sens qu'il y a une revendication 
identitaire derrière. " Madame, non parce que chez les serbes le 7 janvier c'est le Nouvel an 
serbe, donc ce jour là on aura une fête particulière. On partira un peu plus tôt" ou bien "nos 
parents viennent nous chercher". Ok. Et on met la religion en avant comme excuse ou comme 
explication, comme justificatif. Peu importe. ça effectivement, pour moi c'est tout nouveau. 
Mais j'arrive absolument pas à savoir si c'est lié à l'âge des enfants, parce que c'est plus facile 
aussi de sortir un enfant de 10 ans de l'école parce qu'il n’y a pas grand chose à dire. C'est les 
parents qui décident. A 15 ans, je ne sais pas si on demandait ça à mes élèves à l'époque, si les 
parents demandaient ça aux élèves : " je m'en fiche de ta fête, j'y crois plus ou je sais pas. Je 
vais à l'école". Ça je sais pas.  Ce que je vois c'est que ça a beaucoup plus d'importance en 7/8 
que ça en avait à l'époque avec mes 10/11 VSO. Et que les groupes sont beaucoup plus 
homogènes dans le sens compétences, mais hétérogènes dans le sens des provenances des 
nationalités, des religions ou des niveaux socio-culturels des parents. Simplement les 7/8 on 
mélange un peu les élèves du même âge sans forcément se poser de questions. Moi avec mes 
VSO, bein forcément il y avait déjà eu un tri avant. Si vous voyez ce que je veux dire. Ce qui 
serait intéressant pour vous de poser ce serait d'aller en 9 G, à l'heure actuelle, niveau 111, 
donc entre guillemets les anciennes VSO, et de voir si la répartition socio-économique, socio- 
culturelle, religieuse est la même qu'on avait à l'époque ou si elle a changé. Comme moi j'ai 
changé de type d'élève et de type de classe, bein voilà je vois deux choses et j'arrive pas à 
savoir si c'est lié à moi, à l'époque ou simplement au fait que j'ai changé de public. Mais c'est 
très flagrant et c'est très intéressant. C'est super enrichissant. Si les enfants sont à l'aise avec 
ça, parce qu'il viennent avec leurs anecdotes personnelles qui expliquent, qui montrent aux 
autres les perceptions différentes euh... des fêtes, de la culture, de l'heure du coucher, qu'est-ce 
qu'on mange, si on participe à la nourriture, à l'élaboration de la nourriture à la maison ou pas. 
Et ça permet de voir un petit peu comment fonctionnent les autres et éventuellement d'enrichir 
ses propres compétences et propres connaissances grâce à ça. Moi j'aime bien. Quand il y a 
des profils très différents, j'aime bien ça. Plus la classe elle est hétérogène au niveau des 
profils, plus j'aime ça parce qu'au moins il se passe des choses.   
Moi: oui. On dit souvent que les professeurs savent très tôt par rapport à l'orientation qui et 
où...  
Enseignante: oui, oui. 
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Moi: qui ira où. Et je me demandais est-ce que par rapport à ça aussi, par rapport au niveau 
socio-culturel, est-ce que vous avez vous aussi une idée déjà assez tôt? Est-ce que ça 
correspond en général? 
Enseignante: oui.  
Moi: il y a un profil? C'est moche à dire mais... 
Enseignante: oui, il y a un profil. De nouveau, c'est pas une recette de cuisine. Mais vous êtes 
de ***, bon niveau socio-culturel, européen de l'ouest, je dis bien européen de manière 
générale parce qu'à partir de là les perceptions sont les mêmes, Chrétien, beaucoup plus de 
chance de réussite que ceux qui viennent du sud, ceux qui ont des parents qui travaillent les 
deux, un niveau socio-culturel plus bas ou socio-économique plus bas. Ou bien pour qui la 
religion prend beaucoup de place et du coup elle prend plus de place que l'école. Voyez ce 
que je veux dire? Ça ne veut pas dire que les élèves seront en échec. Ça veut simplement dire 
que moi je vois des profils qui apparaissent comme ça. Et quand je vous disais tout à l'heure 
de manière intuitive, ça entre dans cette intuition aussi. C'est de voir " Ok, là y a tel niveau. 
Ah voilà le type de voiture de la maman, ok. La maman elle vient à n'importe quelle heure 
donc soit elle a un travail très flexible, soit elle ne travaille pas, soit elle a vraiment peu 
d'heures donc elle a beaucoup de temps à disposition avec son enfant ». Le dialogue change, 
la perception de l'enfant change. Je vois ce qui se passe derrière. Typiquement, je saurai que 
celle-ci elle va être très suivie par sa maman. Donc même si les résultats baissent un peu bein 
elle réussira à se maintenir assez haut. Celui-ci il a de la facilité maintenant parce que c'est 
facile. Mais je vois que ça descend les notes et qu'y a personne pour l'aider... il va pas réussir 
à remonter tout seul. Moi je fais les propositions, mais bon but comme je vous disais tout à 
l'heure c'est pas non plus de tous les envoyer en P. Donc je ne vais pas dire à un parent "votre 
gamin il a 4 et demi de moyenne, je vous suggère d'aller prendre des appuis, des machins des 
trucs pour qu'il ait des meilleurs notes". C'est pas à moi de le faire. Si on me le demande, bien. 
Mais c'est pas moi qui vais aller les voir. Pour moi à 4 et demi il réussi. Je veux pas pousser 
plus loin.  
Moi: d'accord. 
Enseignante: mais oui, on a un profil. Moi j'ai eu... en première année, y a deux ans je l'ai pas 
fait par ce que je découvrais, j'étais déjà tellement épatée quand on disait demain y a un test 
de maths " Ouais!!¨" Je disais " pardon?" J’en revenais pas. Mes collègues m'avaient dit. Mais 
certains de mes collègues en plaisantant disaient à la fin de la première semaine de 7e on a 
déjà quasiment l'orientation qui est faite. La manière d'être à l'école, la manière de s'organiser, 
la manière de comprendre ce qu'il faut faire, la rapidité de la copie. Bêtement ça. Le premier 
jour on fait copier l'horaire. Y en a qui mettent 5 minutes, y en a qui mettent 25 minutes. Y en 
a qui mettent 5 minutes et c'est illisible, y en a qui mettent 5 minutes et c'est tout propre, c'est 
magnifique, etcetera. Faut dire que celui qui met 5 minutes, tout propre, qui a même changé 
de couleur au milieu, si il va pas en P c'est qu'il y a eu un soucis entre deux. 
Moi: et là, il y a aussi la variable caractéristiques culturelles? 
Enseignante: oui, oui. Y a aussi la variable respect du prof. J'ai eu ça, alors pas avec les plus 
petits. Mais j'ai vu ça il y a quelques années avec un plus grand. La manière dont l'enfant est 
éduqué vis à vis du respect de l'enseignant. Y a des cultures dans lesquelles l'enseignant il est 
tout en haut, on y touche pas. C'est quasiment sur un piédestal, c'est quasiment si on va le 
prier tous les jours. Bon, c'est une caricature. Ce gamin là, c’était un adolescent. Mais j'avais 
un élève qui venait du Cameroun, il est arrivé très tardivement, je crois qu'il est arrivé niveau 
10e, il ne pouvait pas me regarder dans les yeux quand il me parlait. On ne regarde pas un 
adulte dans les yeux quand on lui parle. On est un enfant on baisse les yeux. On était à 
l'extérieur pendant le camp, il pleuvait des cordes, il avait sa casquette sur la tête puisqu'il 
pleuvait des cordes. On devait rester dehors lui et moi pendant quelques minutes, et je lui 
parle, il me répond, il enlève sa casquette. Il regarde ses pieds, il enlève sa casquette. Je lui dis 
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"mais arrêtes remets ta casquette, il pleut! C'est bon quoi! Moi j'ai mon parapluie" "Non mais 
madame je peux pas, je peux pas". C'était physique, il devait l'enlever. Et là, bein y avait un 
soucis. Alors c'est pas grave parce qu'il bossait extrêmement bien, mais y avait un soucis. 
C'est de dire au bout d'un moment "fais attention! Le prof, tu peux le remettre en cause aussi. 
D'abord des fois y a des mauvais profs, y a des profs qui disent des bêtises, y a des profs qui 
vont faire exprès de dire une bêtise pour que tu le remettes en cause. Si tu ne le fais pas, c'est 
toi qui te trompes. C'est bien d'avoir du respect pour l'adulte et pour celui qui sait. Mais tu 
dois aussi être capable de temps en temps de remettre en cause ce qu'on te dit parce que sinon, 
tant que tu n’es pas l'adulte qui est respecté, tu vas faire exactement et tu vas dire exactement 
tout ce qu'on veut que tu dises. Mais pas ce que toi tu veux dire. Donc ça c'est l'extrême autre. 
Alors comme prof, c'est génial hein! Y a aucun soucis, tout est fait, c'est merveilleux. Vous 
pouvez lui demander ce que vous voulez, n'importe quoi, il le fera. Venir une heure plus tôt 
pour passer le balais, il le fera. Je veux dire, c'est complétement débile. Mais c'est un rêve 
pour un prof. Mais d'un autre côté, ça va le desservir à un moment donné. Et puis, il y a l'autre 
contingente culturelle tout simplement qui est que : "l'école c'est l'école, la maison, c'est la 
maison. On ne mélange pas les deux. A l'école tu fais ce qu'on te dit". "Oui, mais le prof".... 
ninini machin... " Mais peu importe ! Tu fais ce qu'on te dit. C'est l’école. Tu te tais, tu fais ce 
qu'on te dit". Ça c'est aussi culturel. C'est plutôt j'ai envie de dire, si je caricature de nouveau 
un petit peu, c'est plutôt effectivement sud de l'Europe. Les Balkans tout au début c'était ça, 
maintenant un peu moins. Parce que c’est des deuxièmes générations donc les parents sont 
venus s'installer là. Ils ont pris plus de place, ils ont trouvé un boulot, ils se sont insérés dans 
la société, donc ils commencent à fonctionner un petit peu différemment. Autrement, ça 
devient caricatural mais... non franchement ça devient caricatural... La plupart des asiatiques 
que j'ai eu, j'en ai pas eu beaucoup, c'était généralement  des parents extrêmement exigeants. 
Mais généralement c'est des expatriés.  Donc ils ont aussi envie que leurs enfants, quand ils 
retournent ensuite dans leur pays, ils aient obtenu le maximum de diplômes possible pour que 
ça puisse leur être utile après. Mais y a aussi une affaire culturelle. On sait aussi que les 
asiatiques sont beaucoup plus derrière les enfants au niveau des études que certaines autres 
cultures. Et encore, ici c'est vraiment de la caricature, c'est pas toujours comme ça bien 
évidemment, y a plein de gens qui font, heureusement, exception à la règle. Sinon ce serait 
ridicule. On verrait le profil d'un enfant, on dirait "celui-ci parce qu'il vient de, il ira là". C'est 
jamais ça, c'est jamais aussi simple. Mais c'est des généralités qu'effectivement j'ai pu 
observer.   
Moi: et qui influencent l'orientation selon vous?  
Enseignante: oui, bien sûr. Parce que le parent qui est toujours derrière ne laissera pas son 
enfant avoir un 4. Il le poussera à ce qu'il ait un 5 ou un 5 et demi. Donc il ira en P derrière. 
Alors que celui qui dit "tu fais confiance à l'école, tu suis que l'école", il est un peu tout seul 
pour faire ses devoirs, il a personne pour le faire répéter parce que "non ça c'est à l'école que 
ça se passe". Pis, il n’aura pas forcément les résultats qui vont derrière.   
Moi: et pis vous par rapport à ça? Est-ce que vous vous sentez en mesure par votre notation 
d'influencer... 
Enseignante: pffff... de nouveau, bon on revient à ça. Alors ce que je fais, quand je vois ça, 
c'est généralement de voir les parents assez tôt. Soit pour qu'ils limitent la pression "s'il vous 
plaît, votre enfant il a 10 ans. Levez le pied! On ne peut pas lui demander ce que vous lui 
demander maintenant. Peut être à 15 ou 16, mais en tout cas pas maintenant. Il est trop jeune, 
il fatigue trop vite.  Et d'autres "Mettez lui plus la pression! Si vous n'êtes pas derrière à la 
maison, le travail est fait au minimum et pis bein ça vaut plus rien quand il arrive en classe. Il 
n’est pas, entre guillemets, récompensé pour ce qu’il vaut puisqu'il fait ses trucs un peu à la 
va-vite. Alors que si il mettait un tout petit peu plus d'énergie en les faisant, bein il serait 
récompensé. De nouveau, il faut faire en fonction de la personne qui est en face de soi.  
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Moi: à travers la collaboration avec les parents 
Enseignant: absolument oui. Ou la discussion. C'est pas vraiment une collaboration. Parfois 
c'est moi qui impose "il faut que vous fassiez ça, ça, ça et ça". Mais toujours en leur faisant 
croire que c'est de la collaboration sinon on est fichus. C'est vraiment nécessaire d'être 
diplomate à ce moment là pour qu'ils adhèrent. Justement, je reprends mes trucs de médiatrice 
et puis ça marche très bien. La communication non violente ou ce genre de truc ça passe super 
bien. Ou bien de leur faire croire que c'est eux qui ont eu l'idée. Alors en fait c'est moi qui l'ai 
induite, mais ils ne s'en sont pas rendus compte. Pis quand c'est eux qui ont eu l'idée bein... ils 
foncent dedans, y a pas de soucis. Si c'est le prof qui l'impose, ils veulent pas, pis de nouveau 
c'est le prof qui dit que. Mais attention! Chaque parent est différent. Y en a qu'on besoin que 
le prof l'impose, pis d'autres ont besoin d'avoir l'idée eux-mêmes. Donc les premières réunions 
avec les parents sont très intéressantes parce qu'elles permettent de percevoir justement ce 
genre de choses.  
Moi: mais oui. 
Enseignante: on prend quelques notes, on garde ça en tête pour l'année suivante et puis on 
l'utilise après quand on va les rencontrer pour l'orientation.  
Moi: une dernière question... c'est la même question mais posée différemment. Selon vous les 
différences d'origines des élèves ont des répercussions sur l'orientation ?   
Enseignante: il faudrait me poser cette question après que j'aie bossé un an ou deux à 
Bussigny ou à Renens, parce que j'arrive pas à savoir ce qui est de *** et de ce qui est des 
nationalités. Comme je vous disais tout à l'heure. Il y a des profils nationaux, mais les gens 
qui habitent à *** c'est pas le même public que celui qui habite à Bussigny ou à Renens, pour 
les niveaux des loyers, des choses comme ça. Du coup la nationalité a moins d'importance que 
les moyens financiers. Les moyens financiers sont importants, le temps à disposition par les 
parents grâce aux moyens financiers va aussi beaucoup influencer. Plus que la nationalité. 
Vraiment la nationalité c'est quelque chose que j'ai perçu plutôt avec mes VSO à l'époque. Là 
avec ces classes plus hétérogènes, je me rends compte que c'est plutôt un profil socio-
économique, mais qui est souvent aussi lié à la nationalité. Suivant pour quelle raison on 
habite en Suisse. Si on est expatrié d’Angleterre on a pas la même perception des études en 
Suisse que si on a quitté les Balkans pendant la guerre et qu'on est venu se réfugier ici. Je 
veux dire que les raisons pour lesquelles on vient, sont tout aussi importantes. Parce qu'on a 
eu aussi beaucoup de réfugiés à ***, pendant un certain temps, on avait un centre de réfugiés 
hein il y a une quinzaine d'années, une vingtaine d'année. C'est aussi pour ça qu'on en avait 
beaucoup dans nos classes. Le centre se ferme, ah bein tiens... y a de nouveau un niveau 
socio-économique général qui remonte. Puisque y a plus ces gens entre guillemets qui font 
baisser le niveau moyen. Donc voilà, c'est plus je pense un niveau socio-économique que le 
niveau national, nationalité.  
Moi: alors est-ce que vous reconnaissez d'autres éléments qui pourraient influencer 
l'orientation? Est-ce que vous en voyez d'autres? 
Enseignante: y a une chose, je pense, oui. De nouveau, c'est peut-être moi qui me trompe, 
c'est ma perception. Le fait que on a 10 classes en parallèle. Et que mine de rien, même si moi 
je refuse de l'admettre, et je suis obligée, et je pense que beaucoup de mes collègues devraient 
aussi, on est aussi en compétition les uns avec les autres. En tant que prof. Quand on reçoit un 
barème de test commun, parce que c'est comme ça: le chef de file fait le barème, nous l'envoie 
à tous et pis en fonction de ça on met les notes. Français, maths - je sais pas pour l'allemand et 
l'anglais, mais je crois que l'allemand aussi en tout cas - y a les résultats de chaque classe. 
C'est assez marrant quand même que la première chose qu'on va faire c'est regarder quel est le 
résultat de sa classe par rapport aux autres. Je ne trouve pas ça très sain. Je comprends qu'on 
le fasse, mais personnellement je trouve pas ça très sain parce que "Oh mince! Ma classe est 
de nouveau moins bonne que la sienne!" On n'est pas en train de se dire qu'on a peut-être une 
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classe qui est un peu plus faible de manière générale, on a quelques élèves qui sont plus 
faibles donc ils vont entraîner un petit peu vers le bas la moyenne. On va dire "non mais j'ai 
fait quoi pour qu'on en arrive là?" Alors c'est bien, le prof se remet en question. Se remettre en 
question pour une moyenne de classe sur un thème... sur un test par rapport à tous les autres, 
c'est peut-être pas la meilleure des remises en questions. Y a peut-être d'autres choses qu'on 
doit remettre en question avant ça. Mais ça effectivement je pense que ça a aussi un lien et je 
pense que le prof qui  est toujours entre guillemet le dernier, y a peut-être un petit sursaut 
d'orgueil à un moment donné. Il va peut-être bosser comme un dingue entre guillemets, 
"bachoter" avant un test pour remonter ça. Juste pour avoir cette fierté de se dire, à lui même, 
et dire aux élèves "bon vous êtes pas les moins bons" entre guillemets. Mais ça, ça fausse 
complétement les perceptions. Mais bon... on est tous pareils, la compétition on y est tous. Les 
gamins entre eux ils le font, on le sait très bien. Les profs entre aux aussi. En fin de 8e il faut 
se dire "t'en as qui redoublent toi?" "Non! Pis toi?" "bein moi j'en ai trois". Là, "moi ils 
redoublent pas" Ouais, mais c'est pas le prof qui est responsable, c'est les élèves. Je veux dire 
(rires), c'est eux qui décident de travailler ou pas. Le prof, il a pas beaucoup d'importance la 
dedans. Mais on a aussi besoin, nous, vu qu'on n'a pas beaucoup de reconnaissance  vis à vis 
de l'état, de la direction etcetera, bein quelque part c'est aussi notre manière de se faire 
reconnaître, de reconnaître sa validité. Et quand on est en tête de classement on se dit "ah 
ouais, je suis en tête de classement". Quand on est dernier c'est " mes élèves sont les derniers 
du classement". Ouais, moi je pense qu'il y a aussi ça puisqu'on a harmonisé beaucoup 
d'objectifs et qu'on les fait en même temps bein fatalement ça arrive. La mise en concurrence 
de certaines classes. Et tout le monde n'a pas la compétence ou l'envie de se dire "oui, mais 
attention dans cette classe y en a 3 qui sont dyslexiques, y en a deux qui ont des soucis de 
santé, etcetera, ce qui peut aussi faire baisser la moyenne générale. Alors que dans cette classe 
là, il n'y a aucun problème de santé, tout le monde va bien, y a pas de dyslexique, y a rien, 
c'est normal que cette classe soit un peu meilleure. Mais voilà, le prof va quand même se 
mettre  un petit peu en compétition avec les autres et puis c'est pas sain quand les profs sont 
en compétition. Mais ça c'est ma perception des choses.  
Moi: et puis par rapport à vous, vous avez choisi d'enseigner dans le cycle d'orientation?  
Enseignante: c'est par défaut. C'est par défaut parce que là on me supprime ma classe de VSO. 
Moi j'aurais voulu continuer avec ça. C'était mon public de prédilection. Euh...et j'avais très 
peur qu'en restant au secondaire, c'est ce que me proposait le directeur en restant aux 
secondaire, c'était d'avoir les 9 G, mais c'est-à-dire le reste. On va mettre aux profs 
spécialistes et aux profs qui sont déjà là haut bein… on va leur donner les branches à eux. Et 
puis du coup bein le prof généraliste qui avait des VSO bein... J'ai une collègue qui a eu ça 
pendant les premières années bein c'était de la géo, de l'histoire, de l'approche du monde 
professionnel, pis je crois qu'elle avait un cours de français dans une classe - histoire qu'elle 
ait quand même une cours de français. Voilà, au niveau de notre perception à nous aussi, moi 
j'ai eu l'impression au bout de 20 ans d'être jetée. Mais vraiment j'ai eu l'impression d'être 
jetée. VSO c'est moche, on les fait disparaître donc on fait disparaître les profs de VSO aussi, 
et pis comme ça, ça n'a jamais existé. Donc moi je... oui c'est pas défaut. J'aurais voulu rester 
en haut. Voila, c'est...  On y peut rien... la loi c'est la loi. 
Moi: (rires) et puis donc vous êtes une femme, c'est des éléments de contexte. 
Enseignante: oui! 
Moi: votre âge? 
Enseignante: 46. Si vous voulez noter, allez y a pas de soucis, Ah non, vous enregistrez. 
Moi: votre formation professionnelle? Vous êtes institutrice? 
Enseignante: Je suis institutrice absolument.  
Moi: vous avez fait euh... 
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Enseignante: j'ai fait l'école normale. J'ai eu mon brevet de primaire en 92. Donc vraiment 
standard à l'époque. 
Moi: et puis votre parcours scolaire? Vous avez fait le gymnase? 
Enseignante: j'ai fait le gymnase en voie générale. Mais... parce que j'ai changé au milieu. Je 
voulais commencer en voie scientifique puis finalement ça me convenait plus alors je suis 
passée en voie générale, littéraire après. C'était un petit peu bizarre mais... gymnase.  
Moi: mais gymnase.   
Enseignante: ouais. 
Moi: alors, les années d'expériences en tout? 
Enseignante: alors bein ‘92 - 2016. Moyennement... bon bein j'ai eu besoin de chômage en 
début de carrière parce que de ’94 à ‘96 on a eu de gros soucis dans l'enseignement. Mais moi 
j'ai pas arrêté de faire des remplacements, donc j'ai pas l'impression d'avoir arrêté. Donc euh... 
une vingtaine d'année de carrière. En tout cas, même 24. Oui, oui! Vous avez d'autres 
questions (rire!) 
Moi: c'est beau! C'est de l'expérience! 
Enseignante: c'est ce qu'on peut se dire! 
Moi: et les années d'expérience en 7 et 8e HarmoS? Donc ça c'est votre 3e? 
Enseignante: oui! 2e fois que je fais un cycle 7/8 
Moi: la situation géographique de l'école c'est *** 
La composition sociologique de l'école? 
Enseignante: bein voilà, c'est un petit peu ce que je disais tout à l'heure, c'est par rapport au  
canton il faut vraiment un niveau socio-économique haut par rapport au reste du canton. Ça 
serait très intéressant que vous fassiez ce même genre de questionnaire avec euh... on dit 
toujours Renens parce que c'est une vielle histoire l'est, l'ouest lausannois. Y a les bons à l'est 
et pis les mauvais à l'ouest. Mais on peut, je pense, aller chercher n'importe où. Je pense à 
mon filleul qui est sur Genolier, c'est assez marrant c'est le même profil qu'à ***. Je regarde 
les exigences, je regarde ce qu'ils font, je regarde les résultats, c'est Terre Sainte, enfin c'est 
pas Terre Sainte mais c'est beaucoup d'expatriés. C'est aussi des grandes villas, c'est des gens 
qui ont quitté Genève pour venir s'installer à la campagne, etcetera. Donc c'est aussi un niveau 
socio-culturel extrêmement élevé, un niveau socio-économique extrêmement élevé et c'est 
marrant parce que effectivement y a beaucoup de parallèles dans la perception, dans 
l'orientation, dans les exigences etcetera. C'est pour ça que vous devriez faire ça aussi, si vous 
ne l'avez pas déjà fait, dans une autre commune où le niveau socio-économique et plus bas 
pour voir si y a des différences de perceptions. Et puis après bein si on peut avoir accès à vos 
résultats moi ça m'intéresse. 
Moi : C’est volontiers. Merci d’avoir participé ! 
Enseignante : avec grand plaisir ! 
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Moi : je m’intéresse aux enseignants du cycle d’orientation. C’est un cycle perçu comme 
ayant beaucoup d’enjeux pour les élèves, mais on en sait moins sur ce qui se passe pour les 
enseignants.  
Enseignante : alors moi j’ai vécu un peu tous les cycles. Tu parles de maintenant avec 
HarmoS ou bien on peut parler aussi de ce qui c’est passé avant ? 
Moi : l’avant me va aussi. 
Enseignante : parce que moi j’ai vécu beaucoup de choses différentes, hein. J’ai eu des 
couleurs, j’ai eu des notes, j’ai eu des orientations que sur la dernière année au lieu des deux 
ans de maintenant. J’ai eu des aucun redoublement, maintenant y a des redoublements mais 
seulement tous les deux ans. Donc ils ont le droit de redoubler la 8e, mais pas la 7e, ce qui est 
une grosse… un gros problème. Donc moi je pense que l’orientation, quand on parle de l’âge 
des enfants, pour moi elle n’est pas du tout trop tôt. Parce que y a pas de miracle. Pour être 
très dure, on voit déjà depuis tout petits les enfants, même en enfantine, où ils vont aller.  En 
gros, pour un certain pourcentage. Après il y a toujours ceux qui sont entre deux. Pour ceux 
qui sont entre deux, c’est trop tôt pour eux, mais y a les passerelles. Donc pour moi l’âge de 
l’orientation en fait elle est adéquate. Moi-même j’ai été orientée entre guillemets beaucoup 
plus tôt, vu qu’on avait des examens d’entrée au collège à l’époque vers neuf, dix ans. Là 
maintenant c’est douze ans, pour moi l’âge il est correct. Après, la manière me satisfait pas. 
C’est quand même mieux qu’avant parce que maintenant on n’a plus simplement les 
appréciations avec quatre piliers, comportement etcetera. Pis, il n’y avait pas de moyenne à 
atteindre. On devait orienter les enfants sur des critères surtout de comportement, d’attitude et 
d’aptitudes. Maintenant au moins il y a les notes. Il faut avoir tant de points pour orienter. 
Donc c’est quand même plus, comment dire ça, c’est plus facile quand même, avec des notes. 
Donc, pour moi c’est quand même plus juste. Et puis, qu’est-ce que je voulais dire encore 
avant ? Ouais, alors le fait de pas pouvoir redoubler la 7e, pour moi c’est un gros problème 
parce que les enfants qui arrivent en 7e, ils sont déjà en difficulté, et on essaie de les aider par 
tous les moyens, on sait déjà qu’ils vont aller en VSO. Alors que si on pouvait les faire 
redoubler la 7e, ils auraient plus de chances d’aller dans le niveau II, si tu veux. Donc pour 
moi le fait de redoubler que tous les deux ans c’est une vraie catastrophe. On a des classes de 
8e qui sont vraiment très, très difficiles. Donc l’orientation se passe en 8e mais on a des classes 
plus chargées et plus difficiles puisqu’il y a les redoublants qui arrivent. Donc pour moi, 
l’orientation elle est pas bien de ce fait là, du manque de possibilité de redoubler bien avant. 
Après l’orientation sur les notes et les moyennes me convient mieux qu’avant. 
Moi : est-ce que avec le passage à HarmoS vous pensez avoir été limitée quelque part dans 
votre pratique ? Une diminution de la marge de manœuvre dans l’orientation? 
Enseignante : oui, bien sûr, puisque de toute façon maintenant y a plus que deux possibilités : 
c’est VSO ou VSB. Et dans la VSO de mettre ces niveaux c’est une vraie catastrophe parce 
que ça veut dire que les élèves, au lieu d’être encadrés dans une ancienne VSO avec un seul 
prof pour avoir vraiment un soutien dans toutes les branches et un suivi, là ils ont plus ça. Ils 
sont tous partagés. Une fois dans un groupe de classe, une fois dans un autre groupe de classe. 
Donc en fait y a presque plus de suivi. Donc moi, c’est oui. On a été bien limités. Et c’est 
vraiment, vraiment contre les élèves HarmoS. Contre les élèves. Les bons y a aucun soucis, 
qu’ils soient dans HarmoS ou pas. Mais les VSO, donc les… je sais pas comment appeler ça, 
les VSO à niveaux quoi, c’est une grosse catastrophe. Oui. Bien sûr, les élèves en difficulté, 
ils sont d’autant plus en difficulté. Ça, tout le monde l’a dit. On était tous contre, les 
enseignants. Mais personne n’a écouté. Madame Lyon elle a fait beaucoup de mal, pour moi. 
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Mais vraiment beaucoup ! Et elle n’a jamais été sur le terrain pour voir quoi que ce soit. Et 
même en écoutant les enseignants, ça n’a rien changé. Donc, elle a voulu soi-disant contenter 
les parents, leur faire miroiter une plus juste égalité, mais c’est faux. Moi j’en suis 
convaincue, et je suis une vieille enseignante. 
Moi : vous avez du recul. 
Enseignante : oui. 
Moi : et vous ? Pourquoi enseignez-vous en 7/8e ? C’est un choix ? 
Enseignante : alors au début, moi j’ai fait l’école normale. Ça existait pas la HEP. Et non, 
parce qu’à l’école normale j’étais censée enseigner d’enfantines à 6e P. Mais en année de 
transition, en année jaune hein quand on vous donne une place d’office, ils m’ont mise dans 
une 6 sup. Donc ça existait encore à l’époque, les 6 sup. Donc je me suis retrouvée là, 
parachutée avec des élèves que je n’aurais pas dû avoir. Et puis après, en fait, j’y ai pris goût. 
Je suis restée trois ans dans cette volée, j’ai eu même des 7, 8, 9. Et donc j’ai jamais enseigné 
à des petits, alors que j’étais formée « petits ». Donc après je suis arrivée à ***, et j’ai 
demandé le cycle d’orientation. Donc en fait j’ai été formée pour enseigner des choses que je 
saurais même plus enseigner. 
Moi : Et puis, vous m’en avez parlé un petit peu tout à l’heure, mais on entend parfois les 
enseignants dire qu’on sait très tôt qui sera orienté où. 
Enseignante : oui. 
Moi : donc ça vous pouvez confirmer ? 
Enseignante : oui, oui. Pour les VSB c’est clair. Pour moi c’est clair.  
Moi : quelles sont les principales différences que vous voyez au sein de la classe ? 
Enseignante : alors c’est la maturité, l’indépendance de l’enfant, la rapidité, le raisonnement. 
C’est même pas qu’il sache lire avant les autres ou ça. Non, ça n’est même pas ça. C’est 
surtout l’aptitude à se comporter, la rapidité de l’esprit, le raisonnement. Oui, c’est ça.  
Moi : et au niveau des élèves, est-ce que vous connaissez leur propre aspiration par rapport à 
l’orientation ? 
Enseignante : C’est-à-dire qu’ils arrivent tous en 7e en ayant tous l’objectif d’aller en VSB. 
Mais même ceux qui vraiment ne pourront pas du tout, ils y croient quand même. C’est ça qui 
est un peu faussé. Je trouve qu’on n’est pas tellement réalistes. Et après on leur fait croire des 
choses, aux parents et à eux, et pis en fait ça n’est pas du tout réaliste. Mais c’est vrai 
qu’avant, avant ce système de deux voies, moi j’avais tendance à dire aux parents, à 
l’orientation : « écoutez, s’il va en sup, en prim sup, donc en VSG, c’est vraiment mieux pour 
lui. Ça sera un peu moins rapide qu’en VSB, il sera bien encadré et il pourra aller après faire 
un rac, et ça sera sa place ». Et je les poussais à aller plutôt en VSG qu’en VSB parce que je 
savais que c’était mieux pour eux. Mais maintenant, vu qu’y a plus de VSG, que ça a été 
remplacé par le niveau II, je dis aux parents « non, non, il faut aller absolument en VP ». 
Donc j’ai changé mon discours, mais complétement. Parce que je sais que le niveau II de la 
VSO, ne correspond pas du tout à la prim sup qu’on avait avant. Donc c’est vraiment ça le 
problème. Ils auraient vraiment dû garder ce niveau II avec une optique et une pédagogie 
équivalente à la VG. 
Moi : et puis comment ça se joue justement ? Vous parliez des parents, est-ce que c’est 
quelque chose de négociable entre parents, enseignants, direction ? 
Enseignante : l’orientation ? 
Moi : oui. 
Enseignante : négociable ? C’est pas tellement négociable, vu que maintenant il y a des 
points. Avant c’était négociable encore. On pouvait peut-être avoir ce côté humain où 
justement je me disais « bon, celui-là il va ici, ici…». Bon je n’avais pas ce même discours 
parce que à l’époque, si on avait un enfant qui était limite, moi j’étais sûre que la VSG ferait 
du bien. Donc je n’avais pas ce cas de conscience. Maintenant… mais y avait pas ce nombre 
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de points à avoir. Tandis que maintenant il y a le nombre de points donc on peut plus discuter 
la même chose. Maintenant si je n’avais pas de point et qu’on pouvait orienter un enfant sur 
les piliers que j’avais avant, et bien je pousserais en VSB alors que l’enfant aurait plus les 
notes pour aller en niveau II. Donc j’ai changé mon optique parce que y a plus de VSG. C’est 
vraiment ça la grosse différence.  
Moi : et par la notation, est-ce que vous vous sentez en mesure d’influencer l’orientation ? 
Enseignante : alors, en fait dans notre système à *** on a toujours fait – depuis EVM, depuis 
des années en arrières où nous étions forcés, dans le cycle d’orientation, à faire des épreuves 
communes et des tests communs - et nous à *** on a gardé ça.  Ça veut dire que depuis que 
j’enseigne moi, on a cinq classes de maths, en 7e par exemple, ou en 8e, on fait les 5 classes le 
même test, à la même échelle. Ça veut dire que mes moyennes de maths, elles sont vraiment 
significatives. On applique la même échelle. Après, en français et en allemand, je sais que 
mes collègues font des tests différents. Et des fois je ne trouve pas ça juste. Parce que un 
enfant qui sera dans une classe, il sera peut-être orienté en VSB, alors que dans une autre 
classe pas. Et même après je peux comparer à ***. Je sais qu’à *** ils sont plus larges. Donc, 
oui, c’est pas juste. Ça, je sais que c’est pas juste. Et j’ai toujours lutté là contre et j’ai dit « on 
doit faire les mêmes échelles ». Mais y a des collègues qui ne veulent pas. Ils ne veulent pas 
travailler ensemble. Alors non, moi je trouve que c’est très sécurisant pour moi, et je peux 
toujours dire « écoutez, nous on fait le même test ».  
Moi : et quand vous parliez des différences que vous voyez dans la classe, votre manière de 
les pendre en considération ? 
Enseignante : alors la prise en charge est très différente parce que à *** c’est vraiment très, 
très difficile. Y a des enfants qui sont complétement largués. Moi j’ai une classe de 22, j’en ai 
peut-être 6 qui vont bien. Tous les autres ils sont des gros problèmes. Ils ont de l’appui, ils ont 
une prise en charge logo, psy. Donc oui, j’ai des intervenants dans ma classe tout le temps. 
Donc, oui, oui bien sûr. Mais c’est impossible à faire du bon travail, avec le nombre et pis la 
difficulté des niveaux. Y a trop de différence.  
Moi : y a beaucoup de différence.  
Enseignante : alors je sais qu’à ***, y a beaucoup moins de différence qu’ici. Par ce que c’est 
le niveau social des parents qui est différent. Y a pas de miracle. Ah non, y a pas de miracle. 
Si je dois aller enseigner à ***, je pense que j’aurais bien plus de bons élèves qu’ici. Mais par 
contre, j’aurais beaucoup de parents chiants ou pas très sympathiques ! Les gros mots, ils 
passent aussi ? 
Moi : oh, ne vous inquiétez pas (rires). 
Enseignante : mais moi je te dis tu, alors peut-être que tu pourrais me dire tu hein ? 
Moi : d’accord. Alors comment tu gères les difficultés scolaires de certains élèves et les 
différences culturelles ? 
Enseignante : alors les différences culturelles, c’est clair qu’alors ici y a beaucoup d’enfants 
non francophones qui sont déjà pris en charge par le CIF, donc le français intensif. Mais ça 
c’est souvent chez les tout petits. Donc ils arrivent, ils ont déjà le français intensif, ils sont 
intégrés etcetera. Moi, à mon niveau, c’est vrai que j’ai rarement des non - francophones 
complets. Après, une fois que le CIF est terminé, alors on a encore des classes spéciales, avec 
des effectifs réduits, où on peut encore avoir cette possibilité là. Mais c’est rarissime, il y en a 
très peu. Mme Lyon a supprimé les classes à effectif réduit. Elle n’en veut pas. Elle dit que 
c’est pas normal, qu’il faut que tout le monde ait des chances égales, alors que l’on patauge 
complétement avec des enfants qui trainent. Donc Mme Lyon, elle a fait de sa politique, 
depuis des années… elle a tout voulu supprimer les aides : les appuis, les classes à niveau, 
tout. Donc, grâce à elle on est dans une grande difficulté. Parce qu’elle est contre ça. Alors 
intégrer des enfant c’est bien joli, mais c’est impossible quand ils ont de telles difficultés. 
Alors nous on se bat avec notre directeur pour garder des heures d’appuis. On a des 
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enseignants qui viennent des fois en classe, qui nous aident. On prend des enfants à part, ou 
bien en classe. Des fois, il y en a qui ont moins de leçons que d’autres. Par contre au niveau 
de la notation, non. Moi je ne fais pas de différence, parce que je ne peux pas noter 
différemment vu que c’est l’orientation. Mais y a une différence dans les aides quoi. Mais 
encore, on aimerait avoir beaucoup plus d’appuis. Ça c’est vraiment une nécessité. On 
aimerait des classes à effectif réduit, avec 12 enfants. Faudrait qu’il y ait dans chaque 
établissement, en tout cas dans les établissements comme *** ou comme Payerne, comme 
Crissier, comme Renens, il faut des classes à effectif réduit pour chaque niveau : en 7e, en 8e, 
chez les petits aussi. Et puis il faut des appuis, nombreux. Après on a encore des enseignants 
spécialisés, mais ça c’est sur dossier, faut encore remplir des tas de paperasses pour avoir la 
chance d’avoir un enseignant spécialisé qui vient six mois après. Donc euh… on est vraiment 
en manque d’aide. Donc il vaut mieux avoir des enfants qui s’en sortent bien à l’école.  
Moi : et les différentes origines des élèves, est-ce qu’elles ont selon toi des répercussions sur 
l’orientation ? 
Enseignante : oui, bien sûr. C’est clair. Alors moi je peux dire, j’ai vécu ma scolarité ici. En 
tant qu’enfant, bon c’est vrai j’étais déjà au collège mais à l’époque il y avait beaucoup 
d’italiens, d’espagnols, de portugais qui étaient vraiment des gens intégrés. Les parents 
venaient pour travailler, donc les enfants devaient bosser à l’école. Là c’est plus du tout 
pareil. Plus du tout. Là les enfants, mais même suisses ou pas suisses, ils sont enfants rois. Ils 
font rien d’autre que faire de la télé des jeux vidéo. On voit très bien que le niveau culturel a 
bien baissé. En plus le comportement, l’attitude, le respect, la politesse, le travail fait ou pas 
fait euh… oui, oui mais bien sûr. Alors bon, y a peut-être moins de suisses qui sont comme 
ça. Mais oui. Après y a les garçons qui n’acceptent pas que je sois une femme, qui ont de la 
peine à me regarder quand je leur parle. Bien sûr tout ça c’est très, très important à ***. Donc 
effectivement, ça c’est clair qu’on le verra peut-être moins à *** et peut-être moins à ***. 
Mais chez nous c’est très important. Bon je dois dire que pour quelqu’un qui débute 
l’enseignement, faut pas venir ici. Je ne sais pas si je dois te dire ce genre de truc mais… c’est 
la réalité. Et je pense qu’au niveau politique ça serait vraiment très important que des gens 
comme Mme Lyon se rendent compte à quel point ça se passe mal sur le terrain. 
Moi : d’accord. Donc tout cela peut avoir une influence sur l’orientation. 
Enseignante : oui, c’est clair. Ils n’ont pas tous les mêmes chances. C’est sûr. Si on peut aider 
un enfant, l’accompagner pour qu’il n’arrive à pas redoubler, qu’il arrive à tout comprendre, 
qu’il arrive à progresser, oui bien sûr qu’il sera orienté différemment. Après, si on n’a pas les 
aides, il pourra juste suivre bêtement sans arriver plus loin. Ça c’est sûr. On ne peut pas nier 
l’évidence. Après c’est vrai qu’un gamin qui est de toute façon bon, quoi que tu fasses, il n’a 
pas besoin d’avoir de l’aide. Alors il fera peut-être des 6 au lieu de faire des 5 et demi, mais 
ça ne changera pas le problème. 
Moi : est-ce que tu te sens, en tant qu’enseignante au cycle d’orientation, investie de plus de 
responsabilité par rapport à tes collègues qui n’exercent pas dans ce cycle ? 
Enseignante : oui. Oui, parce que moi je suis maman, je sais très bien qu’on veut tout le 
meilleur. Pis je suis d’autant plus sensible que je vois très bien qu’effectivement depuis qu’il 
n’y a plus cette VSG, moi vraiment je ferais tout pour que mon enfant n’aille pas en VSO. 
Parce qu’ils n’on vraiment pas de chance. Ils sont mélangés tout le temps, ils ont des niveaux, 
ils sont… C’est vraiment pas des conditions pour travailler. Donc oui, bien sûr. Mais après je 
ne peux pas faire des miracles. Quand je me donne à fond pis je vois que certains enfants 
toute façon ils en ont rien à faire… Alors bien sûr, on ne peut pas tous aller en VP. Mais ça 
n’est pas le but d’aller en VP pour faire des études hein ? Moi c’est d’aller en VP pour 
pouvoir travailler. C’est même pas pour aller plus loin. Parce que je trouve que maintenant les 
enfants qui vont en VP ne devraient pas systématiquement aller à l’uni ou au gymnase, parce 
que ça sert à rien. Justement ils ne trouvent pas de boulot, pis autant faire un apprentissage 
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avec une matu intégrée. Donc voilà. Moi c’est vraiment pas pour avoir plus d’étudiants. C’est 
pour avoir des bonnes conditions de travail. C’est ça qui ne va pas du tout en VSO. Mais ça tu 
vois, tu dis ça aux parents… Moi je te dis ça à toi, mais je parle doucement parce que c’est 
des mamans là. Pas qu’elles entendent ce que je dis, parce qu’elles ont des enfants qui vont en 
VSO. Mais si les parents entendent ce genre de truc, ça va les faire flipper hein ?  
Enseignante : je suis la première que tu interviewes ?  
Moi : non.  
Enseignante : ah bon ! Alors t’as déjà entendu ce genre de discours.  
Moi : oui.  
Enseignante : mais t’as interviewé des gens qui enseignent dans des endroits un peu 
privilégiés ? 
Moi : j’ai un peu mélangé, pour avoir un aperçu différent.  
Enseignante : ouais.  
Moi : qu’est-ce qui est important selon toi dans l’orientation ? 
Enseignante : mais pour orienter ou bien le résultat ? Qu’est-ce qu’on devrait faire pour mieux 
orienter ? 
Moi : qu’est-ce qui a de l’importance au niveau de l’orientation, qu’est-ce qui compte- en fait- 
selon toi ?  
Enseignante : Bien moi, ce qui compte pour moi … Alors, ce que j’ai besoin moi pour 
orienter c’est de juger l’élève d’après sa rapidité, son raisonnement, son indépendance.  Mais 
après ce qui est important pour moi, c’est que les élèves puissent avoir une place où ils 
peuvent travailler. C’est deux niveaux différents dont je te parle, tu vois ? Pour moi ce qui 
serait important c’est d’avoir déjà trois niveaux dans l’orientation, pas deux. Ça j’en suis 
persuadée. Et pis justement de renforcer le niveau VSO, VSG comme on avait avant, mais les 
renforcer pour avoir justement chaque enfant à sa place mais pouvoir mieux le soutenir. Et 
pour moi on devrait mettre moins d’argent dans les VSB qui de toute façon vont bien, et plus 
cibler le reste.  
Moi : et du côté de l’enfant, qu’est-ce qui est important sur l’orientation. 
Enseignante : pour lui, ce qui est important c’est ça. C’est qu’il arrive à s’en sortir, à se 
débrouiller tout seul, qu’il fasse ses leçons régulièrement, qu’il ait ses affaires en ordre, qu’il 
comprenne les consignes. Parce que là, moi le 80% de mes élèves ils sont à côté de la plaque. 
Ils n’arrivent pas à avoir leur agenda, leurs affaires en ordre. Quand on les fait trier, mais c’est 
un travail incroyable, qui ne se fait pas du tout à la maison. Pour moi c’est ça le problème. 
C’est l’éducation. Mais c’est sûr. Moi je pense qu’il faudrait un permis pour faire des enfants. 
Faut un permis pour faire des enfants.  
Moi : l’importance de ce qu’il y a derrière en fait.  
Enseignante : oui. Pis la volonté, la motivation. « Tu dois travailler, tu dois y arriver ». Enfin 
c’est vraiment une question de caractère.  
Moi : et puis tu vois aussi des différence dans la classe par rapport à ça, par rapport aux 
parents ? 
Enseignante : oui. Bien sûr. Oui, oui. Alors bon nous à ***, on a rarement des parents qui 
interviennent en classe parce que soit ils s’en fichent, soit ils s’en fichent, pis ils interviennent 
pas. Soit l’enfant il va bien, donc ils interviennent pas. On n’a pas beaucoup de parents style, 
que je connais à ***, qui pinaillent sur des tests, nombre de points. Alors moi, justement, je 
ne subis pas cette pression des parents pour l’orientation, Parce que justement j’ai un niveau 
tellement bas que je n’ai pas ça. Mais je sais que beaucoup de collègues souffrent de ça, parce 
que les parents mettent la pression. Ils fouillent tous les tests. Alors moi je n’ai pas ça. C’est le 
point positif.  
Moi : mais ils entrent en jeu, selon toi, pour l’orientation de leur enfant? 
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Enseignante : ouais, ouais. Mais après bon y en a qui sont très quand même… ils savent très 
bien, ils contrôlent jamais rien, donc ils savent très bien que l’enfant va pas aller en VP. Ils 
sont quand même pas… Non alors ça c’est quelque chose qu’on a moins. Mais heureusement 
parce qu’on a déjà assez de trucs à régler.  
Moi : d’accord. Alors j’ai encore quelques petites questions. Est-ce que tu penses que les 
élèves issus de l’immigration sont moins préparés peut-être à ce qu’on attend d’eux ? 
Enseignante : non. Enfin moi j’ai vraiment l’exemple de mon vécu, quand j’étais à l’école ici. 
J’avais pas mal de copains qui étaient espagnols et comme ça. Y en a beaucoup qui ont réussi 
parce que, simplement ils avaient peut-être moins que moi à la maison, par contre les parents 
ils ne discutaient pas avec leur gamin. C’était « tu travailles et puis si tu te conduis mal à 
l’école, c’est une paire de claques et pis t’es puni ». Donc en fait ils ont eu la possibilité de 
bien réussir dans la vie. Donc avant c’était comme ça. Maintenant, moi j’ai l’impression que 
c’est même pas une question d’être migrant, pas migrant. Alors ils ont moins de chance, oui 
parce qu’ils auront moins de possibilités à tout de suite se mettre au travail parce qu’il y a des 
structures pratiques. Mais après sur la capacité, ou comme ça, je ne pense pas. Je ne pense 
pas.  
Moi : ok. Alors quelques éléments de contexte maintenant. Tu es une femme, ton âge ? 
Enseignante : 52 bientôt. Non 51.  
Moi : ta formation professionnelle ? 
Enseignante : alors, j’ai fait l’école normale en enfantine. Ça veut dire que c’était… à 
l’époque y avait l’école normale pour 1 à 6, pis après c’était l’uni pour les plus grands. Donc 
moi j’ai fait l’école normale.  
Moi : au cycle d’orientation, toi même tu as été orientée, y avait déjà ? 
Enseignante : non, il y avait pas. C’était un examen. Pour aller au collège, tu passais un 
examen en troisième année de primaire, donc tôt, à neuf ans. Et pis à dix ans, t’avais la chance 
en troisième et en quatrième. Donc moi j’ai fait l’examen d’entrée en collège à neuf ans. Donc 
tu vois, quand on parle d’orientation, ça me fait rigoler, parce que douze ans, pour moi, c’est 
pas tôt. 
Moi : alors, les années d’expériences en tant qu’enseignante ? 
Enseignante : ça fait 30 ans. 
Moi : et au cycle d’orientation précisément ? 
Enseignante : peut-être vingt-huit. 
Moi : la composition sociologique de l’école ? 
Enseignante : ouais bien écoute, dans ma classe j’ai plus du tiers… je sais pas deux tiers qui 
sont étrangers. Mais même plus. Attends je vais regarder juste pour être sûre. (L’enseignante 
sort son registre de classe). Alors j’ai deux classes hein. Alors je vais voir : un, deux, trois, 
quatre, cinq, six, sept, huit, neuf -non j’ai plus- dix, onze, douze, treize, quatorze, quinze, 
seize, dix-sept sur vingt-deux. C’est plus que la majorité. Pis dans l’autre classe c’est pareil. 
Je pense que c’est pareil. Euh… deux, trois, quatre, cinq, six, sept, huit, neuf, dix, onze, 
douze, treize, quatorze, quinze. Voilà. 
Moi : et par rapport aux élèves dont tu parlais avant qui vont bien, en proportion ? 
Enseignante : ah, je comprends ce que tu veux dire. Alors, je pense que c’est effectivement les 
mêmes (l’enseignante contrôle dans son registre). Ouais. Oui, en majorité bien sûr. La 
majorité des élèves qui vont bien, c’est ceux qui sont intégrés depuis longtemps ou presque 
suisses, ou suisses.  
Moi : est-ce qu’il y a quelque chose d’important que tu aimerais dire par rapport à 
l’orientation ? 
Enseignante : en fait que depuis que j’enseigne j’ai malheureusement eu que des politiciens 
qui ont été dans le mauvais sens. Bon là ça va changer, enfin ça va changer en pratique dans 
les lois et tout ça. Moi je ne verrai malheureusement pas le changement. Mais je trouve 
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qu’elle a fait beaucoup de mal Mme Lyon. Quand même. C’est malheureux. Je trouve que 
c’est difficile de faire un métier comme ça quand au niveau politique on ne vous donne pas les 
moyens. Et surtout on va à l’envers.  
Moi : mais c’est bien de le dire, pour qu’on le sache. 
Enseignante : ah mais moi j’ai même parlé avec elle. Mais à se taper la tête contre les murs.  
Moi : c’est bien que ça vienne de vous qui êtes directement sur le terrain, en direct contact.  
Enseignante : mais personne écoute, hein, tu sais ? Elle a bien vu qu’elle avait les enseignants 
contre elle. Mais elle a voulu se faire élire, faire plaisir aux parents. C’est ça qu’elle a voulu 
faire. Et pis le résultat il est que bein voilà maintenant elle part et puis euh… et puis tout ce 
qu’elle a mis sur pied on en subit nous les conséquences. Pis, surtout les enfants. Alors voilà.  
Moi : merci beaucoup d’avoir participé. 
Enseignante : mais de rien. 
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Résumé et mots-clés : 
En raison de son organisation en filières, le système scolaire de notre canton se situe 
parmi les plus inégalitaires. En effet, de nombreuses recherches rendent compte des 
retombées négatives des processus d’orientation au primaire, en attestant le caractère 
« ségrégatif » et inégalitaire que comporte la sélection sur laquelle ils reposent (Felouzis et 
Goastellec, 2012). Se pose alors la question de ce qui entre en jeu dans la réussite scolaire. Si 
les caractéristiques de l’élève et son environnement familial sont certainement les variables au 
plus fort pouvoir explicatif de la variance des résultats entre élèves à l’école primaire 
(Ntamakiliro et Benghali Daeppen, 2016), il en existe d’autres spécifiquement liées au 
contexte scolaire. Parmi celles-ci, les attentes et les représentations des maîtres/esses 
constituent la part la plus significative des inégalités produites directement par l’école.  
Dans le canton de Vaud, l’orientation ayant lieu en 7e et 8e HarmoS, le point de vue des 
enseignants de ces divisions offre un éclairage sur cette période de transition. En effet, il 
permet de relever les tensions inhérentes au cycle d’orientation ainsi que leurs retentissements 
pour les acteurs scolaires. À travers le discours de ces professionnels de terrain, on découvre, 
par exemple, que la pratique enseignante sous-tend un cadre strict et rigoureux, que les élèves 
sont confrontés à une certaine irréversibilité et que les parents adoptent différentes stratégies 
pour prévoir l’orientation de leur enfant, en fonction de leur capital culturel et économique. 
Mais il permet aussi de mettre en exergue les influences qui s’exercent autour de cette période 
charnière du primaire, et qui se situent à différents niveaux : des inégalités sociales de base, 
des inégalités de socialisation à l’école, une culture dominante, un système scolaire basé sur la 
compétition. Compte tenu de toutes ces dimensions, il apparaît que les enseignants perçoivent 
leur responsabilité dans l’orientation des élèves comme relative. Ils décrivent ainsi un 
sentiment de non influence quant à l’orientation de leurs élèves. Toutefois, ils avouent adapter 
- parfois - leurs propres pratiques pour compenser une certaine rigidité du nouveau processus 
ou pour donner sa chance à un élève qu’ils estiment « méritant ».  
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